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Apresentacao

O VI Encontro de Pesquisadores do Nucleo da Educagio para a integragio da AUGM ¢é uma
realizagdo do Programa de Politicas Educativas, pertencente ao NEPI. Por meio desta rede de pesquisa-
dores buscamos consolidar o intercAmbio entre as diversas Universidades que participam do Programa de
Politicas Educativas, com a finalidade de difundir e problematizar as pesquisas ¢ estudos que vem sendo
desenvolvidas por seus grupos de investigacao.

As redes estabelecidas neste intercAmbio, no ano de 2014, incluem a Universidade Nacional de
Coérdoba, a Universidade Nacional de CUYO e a Universidade Nacional de Entre Rios, na Argentina; a
Universidade Federal de Santa Maria, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul e a Universidade de
Campinas, no Brasil, a Universidade de La Republica, no Uruguai.

Os objetivos do PPE sao:
* Reunir pesquisadores de temdticas de Politicas Educativas das Universidades da AUGM.

* Possibilitar a difusio coletiva dos diversos programas, projetos ou linhas de investigacio em temdticas de
Politicas Educativas implementados pelos pesquisadores, fomentando o intercimbio.

e Estabelecer conexoes e vinculos para empreendimentos conjuntos entre pesquisadores e Universidades,
sobre a base de um planejamento de programa consensuado entre os participantes.

As pesquisas apresentadas no VI EIIPE abrangem um conjunto de eixos temdticos do Programa,
entre eles temos:

Eixo 1- Reformas e reestruturagoes atuais nos distintos ciclos e niveis da educa¢io formal.
Eixo 3 — A Universidade como 4mbito de educacio.

Eixo 4 — A formagio docente para o sistema de ensino formal e para atividades nao-formais de
ensino.

Eixo 5 — O discurso da educacio, ou os discursos educativos.

Eixo 6 — A problematizacio epistemoldgica e tedrica do campo de investigagao sobre Politicas
Educativas.

Eixo 7 — Resisténcias, rupturas e alternativas as politicas hegemonicas.

Eixo 8 — As politicas referidas ao corpo na educacio.

Eixo 9 — Os processos de inclusdo e exclusao na educagao de pessoas e coletivos sociais.
Eixo 10 — Politicas do conhecimento no ensino e no curriculo.

Eixo 11 — Estudos comparados sobre a educacio nos distintos paises da regido e os processos de
integracao académica.

A publica¢io do conjunto de comunica¢oes do VI EIEPE caracteriza-se pela busca da consolidagao
dos lagos institucionais entre as Universidades, que compdem o Nucleo Educacio para integracio da

AUGM.

Assim esperamos que o intercAmbio estabelecido, nesta ocasido, seja uma oportunidade de con-
solidagio das agoes do Programa de Politicas Educativas, em conjunto com as demais universidades que

participam VI EIIPE.

Por fim agradecemos ao Comité Académico Internacional, o Comité Académico Cientifico Local,
bem como a Secretaria Geral e o Comité de Apoio Técnico e Infraestrutura que nio mediram esforgos
para que este evento fosse realizado de forma exitosa.

Doris Pires Vargas Bolzan

(organizadora)
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Politicas de educacion secundaria de adultos en la
provincia de Cérdoba en el marco de las politicas
nacionales en la década de 2000

Introduccion

En Argentina y en Cérdoba la educacién
secundaria de adultos como propuesta pedagdgica
pensada para esta poblacién data de la década de
1970, como parte de las politicas impulsadas por
la Direccién Nacional de Educacién de Adultos
(DINEA. Ellas se ajustaban a la vez a lo que esta-
blecia el Plan Multinacional de Educacién impul-
sado por la Organizacién de Estados Americanos
(OEA) para los paises de la regién y presentaban
un cardcter innovador con relacién a la educacién
ofrecida anteriormente a los adultos. Sin embar-
go, pronto se evidenci6 una tendencia progresiva a
la homologacién a la educacién regular, situacién
que cristalizé en la década de 1990 (Acin, 2010;
Brusilovsky, 2006), a la vez que un cambio en la
composicién de la matricula, crecientemente joven

(Acin, 2007).

Con base en los resultados de las tltimas
investigaciones en las que participé,” en esta
comunicacién focalizo en las decisiones de orden
politico con respecto a la educacién secundaria
para adultos, en la provincia de Cérdoba, en la
década de 2000, a la luz de los acuerdos del Con-
sejo Federal de Educacién (CFE) y de las politi-
cas impulsadas por el Ministerio de Educacidn,
Ciencia y Tecnologia (MECyT). Ambas instancias
operan como marco general y habilitan la elab-
oracién de propuestas y politicas en las jurisdic-
ciones, lo que no opaca las iniciativas desplegadas
por éstas en el marco de sus atribuciones.

Tras la explicitacién de los referentes tedri-
cos que guian el andlisis de las politicas y la norma-
tiva en la que se inscriben, expongo los principales
lineamientos, decisiones y acciones realizadas en el
periodo analizado y finalizo con algunas conclu-
siones.

AcIn, Alicia
Universidad Nacional de Cérdoba

Conceptos relevantes y marco
normativo

Entiendo las politicas estatales como con-
junto de acciones y omisiones que manifiestan una
modalidad de intervencién del Estado en relacién
con una cuestién que concita la atencidn, interés
o movilizaciédn de otros actores de la sociedad civil
(Ozlak, 1984). En la formacién de la agenda par-
ticipan actores con recursos variables de poder que
ocupan posiciones estratégicas con relacion al Es-
tado, de manera creciente en los tltimos afos los
organismos internacionales. El Estado es, a la vez,
un actor social privilegiado debido a su capacidad
de imposicién legitima (Ozlak, 1984). Si bien en
el contexto de la globalizacién el Estado-nacién
pareciera haber mermado su autonomia y capaci-
dad de decisién y aumentado su dependencia de
fuerzas supranacionales, Dale (2002) y Antunes
(2008) subrayan el poder que contintia teniendo
poder ya que genera las condiciones legales y téc-
nicas para que las empresas transnacionales operen
en un determinado territorio e imprimen distintas
formas a los guiones comunes que generan los or-
ganismos internacionales a través de sus formas de
intervencién, de sus acciones de mediacién y de su
posicién en el contexto mundial.

Dentro de ellas, las politicas educativas
tratan de las acciones del Estado con relacién a los
discursos y précticas educativas y son el modo a
través del cual éste resuelve la produccién, distri-
bucién y apropiacién de conocimiento y reconoci-
miento. Ball (citado en Miranda, 2009) refiere al
proceso de produccién de las politicas educativas
como la trayectoria de las politicas en tres contex-
tos: de influencia, de produccién del texto politico
y de la prictica. Este dltimo es el lugar en el que
se acumulan, acoplan, sedimentan y conviven las

! Hablo de la década de 2000 sin circunscribirme exactamente a los diez afios que comprende; en realidad algunas acciones le preceden y otras
se concretaron ya finalizada la década pero su gestacién tuvo lugar en esos afios.

% Se trata de las siguientes: a) “El nivel secundario de adultos en la actualidad. Transformaciones y complejidades”, desarrollado durante 2010
y1011, con sede en el CIFFyH, bajo mi direccién. Participaron en el equipo Alicia Caldarone y Beatriz Madrid como investigadoras y Gladys
Gé6mez, Andrea Pisarello y Laura Polvorinos como auxiliares de investigacion; b) “La educacién secundaria de adultos en la actualidad. Un
estudio comparado entre Cérdoba (Argentina) y Catalufia (Espafa)”, tesis doctoral, dirigida por la Dra. Ana Ayuste, realizada en la Univer-

sidad de Barcelona, entre 2011 y 2013.
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nuevas con las viejas politicas; en él cobran rele-
vancia los efectos de la politica que deben ser anal-
izados segtin su impacto distributivo y relacionan-
do los cambios que produce con las desigualdades
existentes y con la justicia social y educativa. El
autor diferencia entre efectos de primer y segundo
orden de las politicas: los primeros son cambios en
la practica o estructura que se evidencian en aspec-
tos especificos o generales del sistema en tanto los
segundos son cambios en los patrones de acceso
social, oportunidades y justicia social. Las politi-
cas de EA, en sus distintas expresiones, implican
la distribucién de los bienes educativos a quienes
no los han conseguido anteriormente o necesitan
seguir apropidndoselos como parte de la educacién
permanente (Loza, 1997).

El marco normativo es un componente im-
portante de las politicas en tanto condensa lo que
la sociedad en un determinado momento acuerda
acerca de determinados temas, delimita lo que el
grupo politico en el gobierno se propone realizar
y estd en la base de las acciones, si bien otras se
apartan de esas regulaciones. Con respecto a la
normativa, cabe destacar la Ley de Educacién Na-
cional (LEN) 26.206, la Ley de Educacién Provin-
cial 9.870 y las Resoluciones del CFE N° 118/10y
127/10. La Ley de Educacién Provincial se refiere
a la Educacién Permanente de Jévenes y Adultos
(EPJA) y coincide en su finalidad y organizacién
curricular e institucional con lo establecido por la
LEN; la Educacién en Contexto de Privacién de
Libertad, relacionada con la anterior respecto de
los sujetos que atiende, en el texto provincial no
se diferencia en sus caracteristicas y finalidades de
lo establecido por la LEN mientras que en la faz
organizativa estid comprendida en la EPJA, una de
las posibilidades contempladas en la Resol. CFE
Ne 127.3 De las resoluciones mencionadas, la pri-
mera ofrece definiciones acerca de la organizacién
pedagdgica e institucional de la EPJA y propone
lineamientos para la elaboracién de curricula para
la modalidad; la segunda enmarca la educacién
en contextos de privacion de la libertad en el sis-
tema educativo nacional y reafirma la educacién

que se desarrolla en estos dmbitos como un dere-
cho inalienable de las personas, consagrado por la
Constitucién Nacional, cuyo garante es el Estado.
En ambos textos se enfatizan las articulaciones
intersectoriales, aspecto contenido en la LEN. Si
bien las leyes y resoluciones no tienen la misma
jerarquia, estas ultima operativizan los contenidos
de las leyes, en el marco de los acuerdos federales.

Decisiones y acciones en educacion
secundaria de adultos en los anos
2000 en Cordoba

En este item, expongo las principales de-
cisiones politicas con relacién a la educacién se-
cundaria de adultos en el periodo analizado en la
provincia, coincidente con la asuncién al gobierno
del partido justicialista en 1999 y la finalizacién
del menemato en el pais. Agrupo esas decisiones
en iniciativas propias de las unidades de gobierno
a cargo de la EA, resultantes de la articulacién con
politicas nacionales y provinciales y derivadas de la
extensién de planes y programas para la educaciéon
secundaria a la modalidad.

Iniciativas de las unidades de gobierno a
cargo de la EA*

Una de las primeras acciones de la Direccién
de Regimenes Especiales en 2000 fue la creacién
del Programa de Educacién a Distancia de Nivel
Medio de Adultos,” destinado a trabajadores en
actividad mayores de 21 afos, cuyo primer grupo
fueron agentes policiales. Tal programa se estruc-
tura en tres planes al que se incorporan los estudi-
antes segun el trayecto educativo cursado;®las sedes
del Programa dependen de los centros de nivel me-
dio de adultos (CENMA) base y son una oferta
integrada a la modalidad. Las caracteristicas de este
Programa residen en lo siguiente: a) elevacién de
la edad de ingreso a 21 afios; b) restablecimien-
to del procedimiento que regia en DINEA para la
apertura de centros, esto es, la firma de convenios
con otras entidades; c) diseno curricular diferente
que restituye el Area Técnico Profesional, con var-
iedad de orientaciones; d) ausencia de exigencias

3La Educacién Permanente de Jévenes y Adultos y la Educacion en Contexto de Privacién de Libertad son dos de las ocho modalidades que
forman parte del sistema educativo nacional y provincial, junto a los niveles. Esta es una diferencia fundamental respecto de la nocién de
régimen que enmarcé a la educacion de jévenes adultos la Ley Federal de Educacién N° 24.195.

4 Hablo de unidades de gobierno en plural ya que variaron a lo largo del periodo. En 1999 se creé la Direccién de Regimenes Especiales
(DRE) bajo cuya dependencia se incluyé la EA (en el drea formal y no formal); en 2001esa direccién se suprimié y la educacién primaria
y secundaria de adultos quedé a cargo de una Subinspeccién General de Adultos dentro de la 6rbita de la Direccion de Ensefianza Media
y Superior a la que sucedié una Subdireccién de Regimenes Especiales y Educacién Fisica. En 2008 se creé nuevamente la DRE, con una
Sub-Direccién de Educacién de Jévenes y Adultos, convertida en Direccién de Jurisdiccién en 2009 y Direccién General de Ensefianza de
Adultos en 2010 (re denominada Direccién General de Educacién de Jévenes y Adultos en 2012), siendo éste el mayor rango alcanzado.

> Dicha creacién se produjo al amparo de la Resolucién Ministerial N° 1135 de diciembre de 2000, que habilité la apertura y aprobé la
normativa para la presentacion de proyectos de educacién a distancia de adultos para el nivel medio y superior no universitario y a solicitud

del Ministro de Educacién.
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en la asistencia a los encuentros presenciales con
los docentes tutores, los que pueden ser suplidos o
complementados con tutorias a cargo de la coordi-
nacién pedagdgica.

Una decisién que impacté en la faz organi-
zativa es la creacién de anexos y extensiones duli-
cas’ dependientes de los CENMA base en Cérdo-
ba capital y en el interior provincial. La finalidad
explicita de tal creacién fue la intencién de acercar
la oferta a los lugares donde se estd la demanda o
donde se ubican geogrificamente los sectores con
baja escolaridad. A ella se habria sumado la final-
idad implicita de responder a solicitudes de mili-
tantes politicos del partido gobernante y posibili-
tar el ingreso laboral sin la cobertura de los cargos
por lista de orden de mérito (Acin et al 2011). Asi-
mismo, la apertura de anexos en establecimientos
penitenciarios se orienta a evitar que el nombre de
la institucién que expide el titulo o la certificacién
permita inferir que ese trayecto formativo fue re-
alizado mientras el estudiante estaba en prisién,
segtin establece la Resol. 127/10.

Entre este grupo de decisiones se destaca
la aprobacién del nuevo disefio curricular para
la presencialidad de la educacién secundaria para
adultos que sigue las innovaciones curriculares del
Programa a Distancia, en la intencién de favorecer
el trdnsito de los estudiantes de una oferta a otra.
El nuevo curriculum se organiza en torno a tall-
eres, disciplinas y dreas, una de ellas que posibilita
el trabajo articulado de los contenidos de Lengua y
Literatura Espanola e Ingles y revitaliza el drea téc-
nico profesional.® De esta manera, la provincia se
anticipé en parte a los lineamientos nacionales en
los que se enmarca y acompana con un diseno pro-
pio, si bien la propuesta elaborada por la comisién
ad-hoc convocada por la Direccién Nacional se
asienta en un formato no disciplinar, a diferencia
de Cérdoba que lo mantiene parcialmente.

Decisiones y acciones articuladas con otras
politicas nacionales y provinciales

Incluyo entre éstas las que derivan de la
firma de convenios con el Ministerio de Traba-
jo, Empleo y Seguridad Social (MTEySS) y el

Ministerio de la Produccién de la provincia, en
el marco de politicas intersectoriales de trabajo o
empleo, y con los Ministerios de Seguridad y/o
de Justicia, a fin de atender grupos en situacién
de vulnerabilidad, principalmente desocupados y
personas privadas de libertad. Asimismo, el Plan
de Finalizacién de Estudios (FinEs), componente
central de la politica educativa del Ministerio de
Educacién de la Nacidn, vehiculizada a través de
los ministerios provinciales.

A través de estos convenios, se admitieron
desocupados beneficiarios del Plan Jefes y Jefas de
Hogar al Programa de Nivel Medio a Distancia,
circunscripto inicialmente a los trabajadores en
actividad; luego posibilitaron la incorporacién de
trabajadores desocupados, especialmente benefi-
ciarios de planes sociales, para la terminacién de
EGB, educacién media polimodal y actividades
de FD, en el marco del Plan Integral para la pro-
mocién del Empleo “Mds y Mejor Trabajo™; y
en 2008 mediante convenio con el MTEySS se
aceptaron jévenes de 18 a 24 afnos de edad in-
scriptos en el Programa Jévenes con Mds y Mejor
Trabajo'’ en el Programa de Educacién a Distancia
de Nivel Medio de Adultos para la finalizacién de

la escolaridad obligatoria.

Los convenios con los Ministerios de Segu-
ridad y/o Justicia favorecieron la atencién de per-
sonas privadas de libertad y jévenes en conflicto
con la ley penal. En 2003, mediante un Conven-
io Marco entre el Ministerio de Educacién y el
Ministerio de Seguridad se abrieron servicios ed-
ucativos a cargo de la Subdireccién de Regimenes
Especiales en los establecimientos penitenciarios
a fin de que los internos alli alojados pudieran
iniciar y/o completar sus estudios en los distintos
niveles. De este modo se comenzé la educacién
secundaria en los establecimientos penitenciarios,
excepto en el EP2 que aloja a varones condenados,
en el que se desarrollaba desde fines de 1990, en
cumplimiento de la Ley de Ejecucién de la Pena
Privativa de la Libertad que considera la educacién
como parte del tratamiento. Asimismo, en 2004,
mediante convenio con el Ministerio de Justicia,
se crearon centros educativos de nivel primario y

7 La diferencia entre anexos y extensiones dulicas es fundamentalmente administrativa: los anexos tiene su propia estructura y mayor inde-
pendencia en lo administrativo mientras que en la extension 4ulica los profesores y el personal auxiliar son los mismos, de modo que ante la
renuncia del director cualquier docente que cumpla con los requisitos puede asumir esa funcién.

8 Esta Gltima se abre a ocho orientaciones y contempla un espacio de vinculacién con el sector socio productivo y social en el que estd inserto

el CENMA.

? El Plan Integral para la promocién del empleo tiene como objetivo principal contribuir a la generacién y sostenimiento de empleo priva-
do, mejorar la empleabilidad de los desocupados y aumentar la calidad del empleo mediante la articulacién de distintas politicas publicas
instrumentadas por el ministerio y otros 6rganos del Estado nacional, provincial y municipal y la participacion de los sectores productivos

involucrados.

1 Este Plan del MTEySS, fue creado en 2008, se dirige a jovenes de 18 a 24 afos de edad, su objetivo es generar oportunidades de inclusiéon
social y laboral de las y los jévenes mediante acciones integradas que les posibiliten la finalizacién de la escolaridad obligatoria y supone
también la articulacién de ese Ministerio con el homénimo y el de educacién de las provincias.
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secundario en instituciones para jévenes en con-
flicto con la ley penal; éstos funcionaron hasta
2012 en que el Ministerio de Educacién provin-
cial resolvi6 que esos jovenes fueran atendidos por
le Direccién General de Educacién Media y que
la Direccién General de Educacién de Jévenes y
Adultos se hiciera cargo de los mayores de 18 anos.
Tales acciones continuaron y se profundizaron en
los afos sucesivos, acompafadas por la creacién de
una Coordinacién de Educacién en Contexto de
Encierro dentro de la Direccién de Educaciéon de
Jévenes y Adultos, bajo el impulso de las politicas
de la Coordinacién homénima nacional y la Resol.

CFE 127.

El Plan FinEs, orientado a brindar a los
jovenes y adultos una oferta educativa adaptada a
sus posibilidades y necesidades para que complet-
en la escolaridad primaria y secundaria, se disefi6
en dos etapas: deudores de materias y trayecto ed-
ucativo. La primera —de cardcter focalizado— se di-
rige a jévenes y adultos de 18 a 25 anos y mayores
de 25 anos que cursaron el dltimo afio de la edu-
cacién secundaria como alumnos regulares y adeu-
dan materias, sin haber obtenido el titulo, quienes
reciben apoyos a través de tutorias en escuelas sede
designadas a tal fin y rinden las materias pendi-
entes en los colegios donde interrumpieron la edu-
cacién. La segunda consiste en el cursado parcial o
completo de trayectos educativos, bajo el formato
de educacién semi-presencial, con base en médu-
los impresos y tutorias.

En la provincia de Cérdoba dicho plan —car-
acterizado como oferta formativa a término y con
cardcter excepcional— se incorpord para jovenes y
adultos que hubieran completado el cursado del
Nivel de Educacién Media con anterioridad al afio
2001 y se implementé a través de la concurrencia
de cuatro Direcciones Generales,'' a cargo de una
Unidad de Gestién. Con respecto al FinEs trayec-
to educativo para el nivel secundario, en virtud
de la existencia del Programa de Nivel Medio a
Distancia —cuyos médulos fueron tomados como
recurso para la implementacién del FinEs trayec-
to educativo— y a fin de no superponer ofertas, la
Direccién General de Jévenes y Adultos resolvié
implementarlo sélo a solicitud de alguna entidad
conveniente; tal es el caso del Ministerio de Defen-
sa de la Nacién y de una organizacién sindical. Las
visiones acerca de este plan y las etapas que abarca
varfan segun los actores. Algunos consideran que
el Plan FinEs deudores de materias constituye una
excelente oportunidad de obtener el titulo segtin se

implementé en los primeros anos cuando la finali-
dad era posibilitar la culminacién de los estudios a
quienes adeudaban una pocas materias; en cambio,
efectiian criticas respecto de su implementacién
posterior ya que se habrian flexibilizado los requi-
sitos de ingreso a favor del incremento de matric-
ula. Segtin su interpretacién, de parte de las autor-
idades prevaleceria el ‘éxito estadistico’ a expensas
de la calidad de los aprendizajes que se propician,
critica que hacen extensiva al FinEs trayecto edu-
cativo. A diferencia, otros presentan una vision
muy positiva de este tGltimo, especialmente en la
sede en que la entidad conveniente es el sindicato.
Tal visién se asiente en el papel que juega la enti-
dad conveniente cuando estd involucrada y com-
parte el objetivo de promover la educacién y en
la movilizacién que habria propiciado al interior
del CENMA base del que depende el Plan y en la

relaciédn con los vecinos del sector (Acin, 2013).

Decisiones y acciones derivadas de la
extension de planes y programas para la
educacion secundaria a la modalidad

En este grupo incluyo planes para la edu-
cacién secundaria regular que en la actualidad abar-
can a la EA y a la educacién en contexto de encier-
ro. Entre los primeros cabe mencionar los Planes
Jurisdiccionales y Planes de Mejora Institucional
para el fortalecimiento de la educacién secundaria
obligatoria, aprobados por Resol. CFE 88/09, que
en 2011 se extendieron a la educacién secundar-
ia de adultos. Estos planes consisten en el apoyo
y financiamiento del Ministerio de Educacién de
la Nacién para la implementacién de proyectos
pedagdgicos que elaboran las escuelas secundarias
cuyo propdsito es propiciar condiciones tendientes
a la transformacién progresiva del modelo ped-
agbgico institucional, que favorezcan la inclusién
de los adolescentes y jévenes en el nivel y refuercen
las trayectorias escolares completas de los alumnos,
asi como las competencias para el ejercicio de la
ciudadania, la continuidad de estudios superiores
y la incorporacién al mundo del trabajo. Entre los
segundos, cobran relevancia, entre otros, el Progra-
ma de Bibliotecas Abiertas incorporadas en todas
las unidades penales e institutos de adolescentes,
los Centros de Accién Juvenil en las unidades para
jovenes dentro de los centros penitenciarios y en
instituciones que alojan a jévenes en conflicto con
la Ley Penal y el Programa Nacional de Ajedrez
Educativo, viabilizado a través del Programa Pro-
vincial de Ajedrez Educativo.

! Se trata de las Direcciones de Educacién Media, de Educacién Técnica y Formacién Profesional, de Jévenes y Adultos y de Institutos

Privados de Ensenanza.
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Conclusiones

Las acciones senaladas —creacién del Progra-
ma de Nivel Medio a Distancia y la apertura de
anexos— indicarfan la intencién de incorporar a la
educacién secundaria a grupos que anteriormente
no la recibian, en concordancia con lo que estipula
la LEN vy los programas que desde el MECyT y
el Ministerio de Educacién de la provincia se im-
plementan con relacién a la educcién secundaria
comin. De igual modo, la articulacién con politi-
cas de empleo y trabajo supone favorecer la apro-
piacién de conocimientos y dotar de herramien-
tas a colectivos en situacién de vulnerabilidad, en
especial los desocupados. Tal intencién se expresa
en altos niveles de matricula que, sin embargo, no
se sostiene y no se traduce en egreso, lo que con-
stituye un punto débil de la modalidad, tanto en
el cursado presencial como en el Programa de Niv-
el Medio a Distancia. Con respecto a este dltimo,
no obstante constituir una instancia democratiza-
dora y presentar flexibilidad en la incorporacién
a distintos tramos segun los trayectos cursados, la
retencién serfa menor que en la presencialidad y
lograrfan finalizar los estudiantes inscriptos en los
planes B o C, mds familiarizados con las exigen-
cias del estudio, o los pertenecientes a determina-
das sedes que desarrollan estrategias organizativas
y pedagégicas para ello (Acin, 2013). En tal sen-
tido, si bien esas acciones se orientan a producir
efectos de segundo orden en tanto cambios en los
patrones de acceso social, oportunidades y justicia
social, estdn lejos ain de concretarlas.

La apertura de servicios educativos en es-
tablecimientos penitenciarios e instituciones que
alojan a jévenes en conflicto con la ley penal
también representa la extensién de la educacién
a grupos que anteriormente no habifan accedido.
Asimismo implica, y esto es tanto o mds impor-
tante que lo anterior, la responsabilizacién de los
Ministerios de Educacién por la educacién que se
lleva a cabo en los centros localizados en prisiones,
bajo el principio de la educacién como derecho y
no como parte del tratamiento, criterio que regia
con exclusividad bajo la dependencia de los Minis-
terios de Gobierno o Justicia.

A diferencia de las anteriores acciones que
suponen un mayor alcance en cuanto a la po-
blacién atendida, la extensién de planes o pro-
gramas destinados al nivel secundario regular a
los centros educativos de adultos se relaciona con
la calidad educativa y la puesta en marcha de es-
trategias pedagdgicas que posibiliten aprendizajes
significativos y la consolidacién de trayectorias ed-
ucativa completas. Por ello, lejos de suponer una

asimilacién al sistema educativo regular, tendrian
la intencién de no efectuar discriminaciones entre
los estudiantes de los niveles y modalidades en las
experiencias educativas por las que transitan.

Por otra parte, el nuevo disefio curricular,
junto a otras medidas que aqui no he detallado,
habria dotado a la educacién secundaria de adul-
tos de mayor especificidad, de igual modo que a la
educacién primaria. La decisién del Ministerio de
Educacién provincial de que la Direccién de Edu-
cacién Media se ocupe de la educacién que se lleva
a cabo en las instituciones que alojan a jévenes en
conflicto con la ley penal y de los adolescentes en-
tre 14 y 17 afos que habian interrumpido la edu-
cacién secundaria a través del Programa Inclusion
y Terminalidad de la Educacién Secundaria, inspi-
rada en otro propdsito, contribuirfa asimismo al

logro de la especificidad.

La situacién mencionada, por un lado, ex-
ime a la EA de la responsabilidad de atender a gru-
pos que no le compete en funcién de la edad y de
la que se ocup6 en virtud de una suerte de concep-
cién redentora, que la hizo aparecer como la tnica
capaz de hacerse cargo de lo que el sistema edu-
cativo no ha sido capaz de retener o ha expulsado
(Acin, 2013). Por el otro, plantea nuevos desafios
a la direccién provincial en términos de captacion
de la demanda potencial (Sirvent, 1996) de po-
blacién joven y adulta que continda sin atender y
de lograr mayores niveles de permanencia y egreso
que haga efectivo el derecho a la educacién.

Bibliografia

ACIN, A. (2013). La educacién secundaria de adultos en
la actualidad. Un estudio comparado entre Cérdoba (Ar-
gentina) y Catalufa (Espafia). Tesis doctoral no publicada.
Depésito digital de la Universidad de Barcelona.

ACIN, A. (2010b). Las Politicas de Educacién de Adultos
en Argentina. Recorrido histdrico, andlisis y reflexiones.
CD-ROM Congreso el Bicentenario desde una mirada in-

terdisciplinaria. Legados, conflictos y desafios. Cérdoba:
Universidad Nacional de Cérdoba.

ACIN, AL. (2007). El nivel medio de adultos en Cérdo-
ba. El riesgo de incluir excluyendo. Ponencia en el Capitulo
La Cirisis de la Politica Educativa en La Serna (comp.) Las

Transformaciones de la Modernidad Excluyente. Cérdoba:
Ediciones del IIFAP, 242-249.

ACIN, A. (2003). Definiciones politico-curriculares en el
nivel medio de adultos a partir de la transformacién educa-
tiva en Cérdoba. CD ROM Coloquio Nacional: a diez afios
de la Ley Federal de Educacién ;Mejor educacién para to-
dos? Cérdoba: Universidad Nacional de Cérdoba.

17



Acin, A.; Madrid, B. y Caldarone, A. (2011). Transforma-
ciones del nivel secundario de Adultos desde los origenes
hasta la actualidad. CD-ROM VII Jornadas de Investigacién
en Educacién “Encrucijadas de la Educacién: saberes, di-
versidad y desigualdad”. Cérdoba: Universidad Nacional de
Cérdoba.

Antunes, E (2008). A nova Ordem Educacional. Espaco
Europeu de Educacao e Aprendizagem ao Longo da Vida.
Coimbra: Almedina.

Brusilovsky, S. (2006). Educacién escolar de adultos. Una
identidad en construccién. Buenos Aires: Ediciones Nove-
dades Educativas.

Dale, R. (2002). Globalizacién: jun nuevo mundo para la
educacién comparada? En Scriewer, J. (comp.) Formacién
del discurso en la educacién comparada. Barcelona: Edi-
ciones Pomares.

Loza, M. (1997). De la politica educativa a las politicas
de educacién de adultos. En Maria Josefa Cabello (coord.)
Diddctica y educacién de personas adultas (pp.53-83). Mdla-
ga: Ediciones Aljibe.

Miranda, E. (2011). Una caja de herramientas para el anali-
sis de la trayectoria de la politica educativa. La perspectiva
de los ciclos de la politica (Policy cicle approach). En Estela
Miranda y Newton Paciulli (eds.) (Re) Pensar la educacién
publica. Aportes desde Argentina y Brasil (pp.105-126).Cér-
doba: Universidad Nacional de Cérdoba.

Ozlak, O. (1984). Teorias de la burocracia estatal. Buenos
Alires: Paidés.

Sirvent, M. T. (1996). Educacién de jévenes y adultos en un
contexto de ajuste. Revista del Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacién, afioV, 9, 65-72.

Argentina. Consejo Federal de Educacién. Resol. CFE Ne
118/10. Educacién permanente de jovenes y adultos-Docu-
mento Base y Lineamientos curriculares para la EPJA. (sep-
tiembre de 2010).

Argentina. Consejo Federal de Educacién2. Resol. CFE Ne
127. La educacién en contextos de privacién de la libertad
en el sistema educativo nacional. (diciembre de 2010).

Argentina. Ley de Educacién Nacional Ne 26.206. BO
nim. 31062 (2006).

Argentina. Ley Federal de Educacién N 24.195. BO ntm.
27632, p. 1. (1993).

18



Interlocucoes entre Politicas Publicas e Acoes
Pedagdgicas: construindo caminhos

Uma breve apresentacao

Este estudo apresenta um recorte das ativ-
idades desenvolvidas no primeiro ano do projeto
local, submetido ao edital de 2012 da Coorde-
nac¢io de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), do Programa Observatério da
Educacio, com duragio prevista para quatro
anos, iniciado em 2013, vinculado ao Programa
de Pés-Graduagao em Educacio da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), proposto a partir
dos estudos do Grupo de Pesquisa Elos e da linha
de pesquisa Préticas Escolares e Politicas Pablicas/
LP2.

Como objetivo geral pretende identificar
e analisar os limites e as possibilidades das acoes
pedagégicas no contexto da gestao educacional,
a partir dos impactos, impasses e desafios enfren-
tados pelos sistemas e respectivas instituigoes no
contexto de implementagio e interferéncia das
politicas publicas educacionais nas reformas re-
gionais e locais realizadas a partir do processo de
interlocugao entre Educagio Bdsica e Superior, na
regidao pertencente 3 Associagdo dos Municipios
do Centro do Estado do Rio Grande do Sul (AM-
CENTRO/RS).

Destacam-se como objetivos especificos: a)
Identificar os processos que envolvem as politi-
cas publicas nacionais e suas relagbes com a nova
proposta do governo do Estado do Rio Grande
do Sul, denominada “Proposta Pedagdgica para
Ensino Médio Politénico e Educagio Profissional
Integrada ao Ensino Médio - 2011-2014”, dest-
acando os impasses e desafios encontrados pelos
professores da Escola Estadual de Educagao Bésica
Augusto Ruschi da cidade de Santa Maria-RS para
a implementagio curricular; b) Compreender as
influéncias da avaliagio promovida pelo Sistema
Nacional de Avalia¢io da Educagio Superior (SI-
NAES) na construgao curricular do Curso de Li-
cenciatura em Pedagogia da UFSM, considerando
o impacto na a¢do pedagdgica dos egressos nas es-
colas publicas de Educagio Infantil do municipio
de Santa Maria; c¢) Analisar a politica publica que

SARTURI, Rosane Carneiro
Darra Corte, Marilene Gabriel
Universidade Federal de Santa Maria

instituiu o sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB) de forma a identificar em que medida suas
agdes estao relacionadas a expansao e consolidagao
da EAD no ensino superior publico, considerando
os egressos do Curso de Licenciatura em Pedago-
gia da UFSM dos polos da AMCENTROV/RS ¢;
d) Delinear e analisar os limites e as possibilidades
dos Conselhos Municipais de Educagio (CME),
vinculados ao Pré-Conselho no Rio Grande do
Sul na Regiao de abrangéncia da AMCENTRO,
considerando a existéncia de Sistema, tempo de
atuagio, configuracio dos CME, financiamento,
proposi¢des de politicas publicas, a¢oes desen-
volvidas junto as Mantenedoras e Escolas puabli-
cas, orientagoes para a [re]construgao dos Projetos
Politico Pedagdgicos das Escolas Publicas, marcos
regulatérios, formagao dos Conselheiros entre
outros aspectos subjacentes ao perfil e atuagao dos
Conselheiros.

O projeto denominado: “Interlocucoes en-
tre Educacio Bdsica e a Educagao Superior: lim-
ites e possibilidades das politicas puablicas e acoes
pedagdgicas no contexto da gestao educacional”
tem como lécus Santa Maria/RS porque a UFSM
tem sido responsdvel pela formagio da maioria dos
docentes atuantes na Educacio Bdsica da cidade e
da regiato AMCENTRO do Rio Grande do Sul, o
que justifica a necessidade de fomentar a articu-
lagao entre estes dois niveis de ensino.

Desta forma, o trabalho tem sido desenvolv-
ido a partir de agoes que provoquem o didlogo
permanente. Para tanto, os estudos até entdo re-
alizados definiram-se com os seguintes sujeitos da
pesquisa: a) comunidade escolar da Escola Estadu-
al de Educacio Bdsica Augusto Ruschi; b) egressos
do Curso de Pedagogia, Licenciatura da UFSM
atuantes nas escolas de educacio infantil da rede
municipal de Santa Maria e respectivos campos de
atuagao dos egressos; ) os egressos do Curso de Li-
cenciatura em Pedagogia a distincia da UFSM de
trés polos situados na regiito AMCENTRO/RS; d)
os Conselhos Municipais de Educacio (CME) do
Rio Grande do Sul, especialmente da AMCEN-
TRO.
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A educagio tem ocupado um lugar de
destaque nas politicas puablicas mundiais e na-
cionais. Apesar do seu reconhecimento social,
ainda enfrenta grandes dificuldades para alcancar
os indices de desenvolvimento que tem sido pre-
conizados pelo movimento de internacionalizacao
da educacio.

O objetivo desse estudo requer considerar
os impactos, impasses ¢ desafios enfrentados pelas
institui¢oes educativas na busca para melhorar a
qualidade do ensino. A abertura do didlogo per-
manente entre a Universidade, sistemas de ensino
e respectivas instituigoes, possibilita a proposi¢ao
de agoes conjuntas, pensadas através de experién-
cias vinculadas ao contexto educacional com todas
as suas nuangas, tomando como referéncia os in-
dicadores de avalia¢io e os dados que retratam a
situacao dos contextos pesquisados.

Na busca por solucoes, tem sido estabele-
cidas metas, elaborado planos e projetos com o
intuito de [re]dimensionar as priticas educativas
no que concerne a gestdo educacional nos seus
aspectos administrativo, financeiro e pedagdgico.
Este projeto abarca pesquisas interligadas com as
discussoes legais e sua implementagao nos contex-
tos educativos, considerando que a legitimacao das
politicas publicas depende da institucionalizagao
da gestdo educacional de qualidade, o que implica
no compromisso de todos os sujeitos envolvidos.

Assim, justifica-se a escolha dos eixos temdti-
cos centrais: Educacio Bésica e Educagao Superior,
bem como as dreas de investigacio: ensino médio;
educacio infantil e acio pedagdgica; avaliagio in-
stitucional e da aprendizagem e politicas publicas
educacionais, selecionadas a partir das pesquisas
desenvolvidas pelo grupo de pesquisa Elos, que
analisam a influéncia das politicas publicas na or-
ganizacio curricular dos cursos de formacio de
professores e das préticas educativas.

Abordagem da pesquisa

Viver as relacoes cotidianas, os debates, as
préticas, os discursos vividos, a subjetividade de
cada contexto histdrico-social-cultural-politico,
possibilita 0 acesso as fontes de dados do Insti-
tuto de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) que nao podem deixar de serem

abordadas.

Assim, este estudo assume as caracteristicas
de uma pesquisa quanti-qualitativa, do tipo de-
scritiva e explicativa (TRIVINOS, 2008; GAM-
BOA, 1995; CRESWELL, 2007). Estas acoes sio

elementos que fomentam a interlocugio dos dados
pesquisados com as agoes pedagdgicas desenvolvi-
das pelas instituigoes de ensino Educa¢ao Bésica
e Superior, proporcionando visibilidade aos dados
coletados e a prdtica do cotidiano educacional.

Os instrumentos de coleta de dados sio:
pesquisa documental, consulta a base de da-
dos do INEP e Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), questiondrios, entrevistas
semi-estruturadas e observacio participante; a
andlise de contetido servird a interpretagao dos da-
dos considerando as questdes politicas, culturais,
economicas, sociais e tedrico-praticas da acio edu-
cativa na regiao.

O desenvolvimento da pesquisa pauta-se nas
relagdes especificas de estudos estabelecidos pelo
Grupo Elos através das dreas de investigagdo: en-
sino médio; educagio e acio pedagdgica; avaliacio
institucional e da aprendizagem e politicas publi-
cas educacionais, utilizando como instrumento os
dados disponibilizados INEP, tais como: Censo
Escolar; Censo da Educagio Superior; Exame Na-
cional do Ensino Médio (ENEM) e Exame Na-
cional de Avalia¢io de Desempenho de Estudantes

(ENADE).

As abordagens metodolégicas selecionadas
proporcionam uma interagio aprofundada entre
pesquisador e o contexto da pesquisa. Assim, “[...]
passa a interagir com eles em todas as situacoes,
acompanhando todas as agoes praticadas pelos
sujeitos” (SEVERINO, 2007, p. 120). Estimula
o didlogo entre os mais variados conhecimentos,
articula diferentes ideologias, instiga trocas de
experiéncias, construgdes tedricas e formulagio
de novos conceitos e préticas. Estes com certeza
sa0 os maiores resultados que surgem no final de
uma pesquisa que opta por esta instrumentacio
metodolégica (SAMPAIO, 2003).

Os estudos até aqui desenvolvidos foram
apresentados em forma de capitulos de livro, arti-
gos em periddicos, viagens de estudo, participagio
e publicagao em anais de eventos, organizagao de
eventos e defesa de trés dissertacoes de mestrado,
sendo que atualmente temos uma dissertagao em
andamento e uma tese de doutorado.

Participam do grupo seis académicas bol-
sistas de graduacdo, seis professores bolsistas de
educacgio bdsica, trés bolsistas de mestrado e um
de doutorado, sendo que somam 33 participantes
entre bolsistas e colaboradores envolvidos direta-
mente no desenvolvimento da pesquisa, articula-
dos pelos quatro objetivos especificos do projeto.
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Uma pesquisa em processo

O projeto “Interlocu¢oes entre Educagio
Bisica e a Educacao Superior: limites e possibil-
idades das politicas publicas e a¢des pedagdgicas
no contexto da gestao educacional” foi aprovado
no edital de 2012 do Observatério da Educaciao
(OBEDUC) da Comissio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (CAPES), contando
com recursos de custeios cerca de um milhio de
reais para ser desenvolvido em quatro anos. Havia
uma proje¢do de elaboragio de vinte produtos até
o final dos quatro anos do projeto, sendo que esta
marca ja foi superada no primeiro ano de imple-
mentagio, o que demonstra o grande empenho de
todos os participantes do grupo.

Para o alcance dos objetivos propostos foram
realizados inicialmente encontros para organizagao
e sistematizagdo do grupo geral e posteriormente
formaram-se grupos especificos para estudos, de
acordo com as temdticas dos objetivos especificos.

Baseado no convénio de cooperagao
académica firmado pela Universidade de Valéncia
e a Universidade Federal de Santa Maria em 2001,
o grupo realizou uma viagem de estudo que ocor-
reu no periodo de 4 a 12 de novembro de 2013
que objetivou: a) divulgar as pesquisas realizadas
no ambito do Observatdrio da Educacio, buscan-
do as interlocugoes das politicas puablicas inter-
nacionais, através da troca de informacgoes com os
congressistas participantes no evento; b) da per-
cepgao da evolugao da proposta de reestruturagio
curricular do Ensino Médio e suas implicacoes a
partir do acompanhamento das praticas pedagdgi-
cas em outros paises; c) [re]pensar a formagao
inicial e continuada de professores da Educagio
Bésica no ambito local, considerando as politicas
publicas internacionais e os impactos na formagao
no Brasil, Portugal e Espanha; d) compreender os
pressupostos histéricos e culturais que promov-
eram a criagao do sistema UAB; e) identificar os
principios da gestdo escolar para a qualificacio da
Educacio Bésica e Superior, considerando as ex-
periéncias de Portugal e Espanha e; ) intensificar
as relagdes do grupo de Pesquisa ELOS/UFSM,
registrado no Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), estabe-
lecendo as interlocugdes entre pesquisadores de
outras institui¢oes e paises.

Foi organizado pelo grupo o Semindrio In-
ternacional de Politicas Publicas da Educagao Bdsi-
ca e Superior, IV Encontro Estadual da Uniao Na-
cional dos Conselhos Municipais de Educacao—RS
e VII Semana Académica do Curso de Especial-
izagao em Gestao, entre os dias 9 4 11 de setem-

bro de 2013, que teve como parceiros a Unido Na-
cional dos Conselhos Municipais de Educacio e
o Curso de Especializagio em Gestao Educacional
da UFSM (presencial e a distincia). O semindrio
contou com cerca de seiscentos participantes entre
palestras e apresenta¢oes de trabalho e teve por ob-
jetivo de refletir acerca das politicas educacionais
e inter-relagoes com a gestdo da educagao bésica e
superior. Em especifico, aprofundou-se estudos e
discussoes referentes aos desafios e as possibilidades
da formagao e atuagio dos Conselheiros Munici-
pais de Educagao no dmbito da gestao educacion-
al. Problematizou-se as decorréncias das politicas
educacionais nos processos de gestao democratica.
Analisou-se as politicas de gestao educacional mu-
nicipal e seus desafios frente as politicas educacio-
nais no Brasil. Desta forma, estreitaram-se lagos de
parceria e cooperagio entre Universidades, Redes e
Sistemas de Ensino, na perspectiva de intensificar
estudos e acoes de efetiva melhoria da produgao do
conhecimento na educagio bdsica e superior.

Além das agoes supracitadas, foram produz-
idos artigos no ano de 2013, entre os quais desta-
cam-se:

Um capitulo no livro “Redes de Formagao
em Educagao: Experiéncias com pesquisas entre
Brasil e México”, organizado por Alicia Rivera
Morales, Caetano Castro Roso e Valeska Fortes de
Oliveira. O capitulo intitulado “O (Re)Pensar do
cotidiano nas prdticas Educativas a luz das politi-
cas publicas para educagio bdsica e superior”, foi
produzido por Rosane Carneiro Sarturi, Laura
Wunsch, Monica de Souza Trevisan e Andrelisa
Goulart de Mello.

Trés artigos publicados em periddicos: a)
“Avaliagdo e conselhos municipais de educagao:
interfaces entre formagao continuada, qualidade
e gestao”, publicado na Revista Iberoamericana
de Educacién (Impresa), Madri, n. 64, 2014, de
autoria de Marilene Gabriel Dalla Corte, Joacir
Marques da Costa, Marina Lara Silva dos Santos
Teixeira e Rosane Carneiro Sarturi. b) “Conselhos
municipais e gestdo educacional: a formagio con-
tinuada a distdncia e seus movimentos”, publica-
do na Educagio Temdtica Digital — ETD, vol. 16,
n. 1, 2014, de autoria de Marilene Gabriel Dalla
Corte, Joacir Marques da Costa, Janilse Fernandes
Nunes e Marina Lara Silva dos Santos Teixeira. c)
“UAB e SINAES: o nacional e o local nas politicas
publicas para o ensino superior brasileiro”, publi-
cado na Revista Argentina de Educacién Superior,
Buenos Aires, n. 7, 2013, de autoria de Monica de
Souza Trevisan, Laura Wunsch e Rosane Carneiro
Sarturi.
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Também, a apresentagio e publicagio de
trabalhos completos em anais estiveram inter-rela-
cionados aos seguintes eventos educacionais:

a) VII Encontro Brasileiro da Rede Estra-
do, realizado de 20 a 22 de novembro de 2013,
UFES/CE, Vitéria/ES. Os trabalhos apresentados
tiveram as seguintes temdticas e autores: “Criangas
e adolescentes em defasagem idade série: aspectos
das acoes pedagdgicas exercidas com estes sujei-
tos”, autoria de Nathana Fernandes, Ticiane Arru-
da da Silva, Rosane Carneiro Sarturi. “O processo
da gestao de ensino-aprendizagem durante a ini-
ciagao a docéncia pedagdgica”, autoria de Ticiane
Arruda da Silva, Nathana Fernandes. “A formacio
de professores na perspectiva dialdgica”, autoria de
Guilherme da Silva Kieling, Rosane Carneiro Sar-
turi.

b) IT Encontro luso-brasileiro sobre trabalho
docente e formagao. Politicas, préticas e investi-
gacio: pontes para a mudanga, ocorrido de 01 a
03 de novembro de 2013, na Faculdade de Psico-
logia e de Ciéncias da Educa¢io da Universidade
do Porto, Portugal. Os trabalhos apresentados
tiveram as seguintes temdticas e autores: ‘A re-
estruturagao curricular do Ensino Médio no Rio
Grande do Sul: entre intenges e priticas surgem
os seminarios’, autoria de Andrelisa Goulart de
Mello, Sonia M. Aita, Rosane Carneiro Sarturi.
“Formagao continuada de conselheiros municipais
de educacio e inter-relagoes com a qualidade do
desenvolvimento profissional docente”, autoria
de Marilene Gabriel Dalla Corte, Janilse Fernades
Nunes, Joacir Marques da Costa. “Os impactos da
formacio continuada de conselheiros municipais
de educacio: desdobramentos no estado do Rio
Grande do Sul — Brasil”, autoria de Marilene Ga-
briel Dalla Corte, Janilse Fernades Nunes, Joacir
Marques da Costa. “O Sistema Nacional de Aval-
iacao da Educagao Superior: uma reflexao sobre
avaliacio e trabalho docente”, autoria de Monica
de Souza Trevisan e Rosane Carneiro Sarturi. “A
Universidade Aberta do Brasil e os impactos nas
préticas docentes do ensino superior”, autoria de
Laura Wunsch e Rosane Carneiro Sarturi.

c) 28° Jornada Académica Integrada, real-
izado no periodo de 14 a 18 de outubro de 2013,
UFSM-Santa Maria. Os trabalhos apresentados
tiveram as seguintes temdticas e autores: “A [re]
construgao do projeto politico pedagdgico na rede
municipal de ensino de Santa Maria — RS: desafios
e contribuicées as comunidades escolares”, autoria
de Andreza Saydelles da Rosa, Marilene Gabriel
Dalla Corte. “Limites e possibilidades no processo
de [re]construgio do projeto politico pedagdgico:

interlocucoes entre escola de educacio infantil e o
conselho municipal de educagao”, autoria de Luci-
ana Guilhermano da Silva, Marilene Gabriel Dalla
Corte. “Acoes extensionistas inter-relacionadas a
formagao continuada de conselheiros municipais
de educa¢io”, autoria de Nathiele Ferreira da Sil-
va, Marilene Gabriel Dalla Corte. “O perfil dos
conselheiros municipais de educagio participantes
do pré-conselho/UFSM”, autoria de Marina Lara
Silva dos Santos Teixeira, Marilene Gabriel Dalla
Corte.

d) III Congtresso Internacional de Avaliagao
e VIII Congresso Internacional de Educagio,
realizado de 07 a 09 de outubro de 2013, UN-
ISINOS-Gramado. Os trabalhos apresentados
tiveram as seguintes temdticas e autores: “For-
magido continuada de conselheiros municipais de
educacio e inter-relagdes com a qualidade do de-
senvolvimento profissional docente”, autoria de
Marilene Gabriel Dalla Corte, Janilse Fernades
Nunes, Joacir Marques da Costa. “Conselhos mu-
nicipais de educagdo e percep¢oes sobre avaliagao
em larga escala: limites e possibilidades”, autoria
de Joacir Marques da Costa, Marilene Gabriel
Dalla Corte, Marina Lara Silva dos Santos Texeira.
“Reflexoes acerca do comprometimento do aluno
no exame nacional de desempenho do estudante”,
autoria de Claudia Silveira D’Avila, Daiane de
Souza Lanes, Rosane Carneiro Sarturi.

e) XVII Simpésio de Ensino Pesquisa e Ex-
tensao UNIFRA, realizado de 4 a 2 de outubro de
2013 na UNIFRA, Santa Maria. O trabalho apre-
sentado teve a seguinte temdtica e autores: “Obrig-
atoriedade na educagao infantil: uma andlise so-
bre as politicas publicas e seus impactos”, autoria
de Daiane de Souza Lanes, Jucemara Antunes,
Rosane Carneiro Sarturi.

f) XI Congresso Nacional de Educagao
EDUCERE 2013, II Semindrio Internacional de
Representagoes Sociais, Educagao — SIRSSE, IV
Semindrio Internacional sobre Profissionalizacio
Docente- SIPD/ CATEDRA UNESCO, realizado
de 23 a 26 de setembro de 2013, PUC/PR-Cu-
ritiba. O trabalho apresentados teve a seguinte
temdtica e autora: “Interdependéncia entre uni-
versidade e escola bdsica no contexto da formagio
de professores”, autoria de Marilene Gabriel Dalla
Corte.

g) Semindrio Internacional de Politicas
Pablicas da Educagao Bdsica e Superior, IV En-
contro Estadual da Unido Nacional dos Consel-
hos Municipais de Educa¢io — RS e VII Semana
Académica do Curso de Especializagio em Gestao
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Educacional — UFSM, ocorrido no periodo de 09
a 11 de setembro de 2013, na UFSM, Santa Ma-
ria/RS. Os trabalhos apresentados contemplaram
as seguintes temdticas e autores: “Politicas publi-
cas para ensino médio: as concepgdes do trabalho
como principio educativo na reestruturagio cur-
ricular do Rio Grande do Sul”, autoria de An-
drelisa Goulart de Mello, Sonia M. Aita, Marcia
E. Araujo, Rosane Carneiro Sarturi. “[Re]estru-
turagdo do projeto politico pedagbgico: um estudo
com escolas no municipio de Santa Maria — RS”,
autoria de Hivi de Jesus Souto Koppe, Lauriane
Machado dos Reis, Elisiane Machado Lunardi.
“Reflexdes acerca do papel do professor tutor”,
autoria de Dirlane Pacheco Machado, Patricia dos
Santos Oliveira, Gabriel Machado Lunardi, Janilse
Fernandes Nunes. “Discussoes tedrico legais acer-
ca da importancia e abrangéncia do projeto politi-
co pedagdgico as comunidades escolares”, autoria
de Andreza Saydelles da Rosa, Heloisa Morgao,
Marilene Gabriel Dalla Corte. “A construgao do
projeto politico pedagdgico das escolas de edu-
cagdo infantil: uma problematiza¢ao a ser anali-
sada”, autoria de Luciana Guilhermano da Silva,
Natilia Perguer Miranda, Marilene Gabriel Dal-
la Corte. “Formaciao continuada de conselheiros
municipais de educagao como a¢io extensionista’,
autoria de Nathiele Ferreira da Silva, Marilene Ga-
briel Dalla Corte. Marina Lara Silva dos Santos
Teixeira, Joacir Marques da Costa, Marilene Ga-
briel Dalla Corte. “Qualidade no ensino superior
a distancia: um estudo de caso”, autoria de Laura
Wunsch, Fernanda Ciristofari Machado, Rosane
Carneiro Sarturi. “Reflexdes acerca da obrigatorie-
dade na educagao infantil”, autoria de Daiane de
Souza Lanes, Jucemara Antunes, Rosane Carneiro
Sarturi. “O ENADE como instrumento de aval-
iacao do curso de Pedagogia da UFSM”, autoria
de Monica de Souza Trevisan, Claudia Silveira
D’Avila, Daiane de Souza Lanes, Rosane Carneiro
Sarturi.

h) XV Congresso Mundial de Educagao
Comparada, ocorrido de 24 a 28 de junho, em
Buenos Aires, Argentina. Os trabalhos apresenta-
dos tiveram as seguintes temdticas e autores: “UAB
e SINAES: O nacional e o local nas politicas pu-
blicas para o ensino superior brasileiro”, autoria
de Monica de Souza Trevisan, Laura Wunsch e
Rosane Carneiro Sarturi.

Entre as a¢des do projeto destacam-se a elab-
oracio do Aplicativo para propostas de cursos no-
vos (APCN) do Mestrado Profissional em Politi-
cas Pdblicas e Gestao Educacional aprovado, no
més de janeiro de 2014, pelo Conselho de Ensino

Pesquisa e Extensao da Universidade Federal de
Santa Maria, que serd submetido 8 CAPES no més
de maio do corrente ano.

Consideracoées finais

A educagio ocupa um papel importante e
tem um valor social reconhecido e que ainda en-
frenta grandes dificuldades para progredir em
nosso pais, discutir os desafios enfrentados para
melhorar a qualidade do ensino serd sempre um
tema atual enquanto essas dificuldades nio forem
superadas.

A necessidade de promover a integracio
académica da Universidade com as comunidades
escolares, as redes e sistemas de ensino pode pos-
sibilitar agdes conjuntas de teorias e prdticas, fo-
mentando trocas de experiéncias e relagdes de
sociabilidade com a realidade da profissao e do
ambiente de trabalho, buscando solucoes para a
melhoria do ensino em nosso pais, regido e princi-
palmente na cidade de Santa Maria. Desse modo,
o grupo busca desenvolver interlocugoes entre o
Ensino Superior e a Educacao Bdsica, articuladas

aos dados do INEP e IBGE.

Acredita-se que os estudos até aqui realiza-
dos tem contribuido para o alcance do objetivo
geral do projeto, pois tem sido possivel promover
a interlocucao entre a Educagio Bésica e a Edu-
cagdo Superior, através do compartilhamento dos
conhecimentos e produgoes académicas do Grupo
Elos, na perspectiva de potencializar elementos de
sinergia e inovagdo no processo de [re]construgao
da qualidade do ensino publico e da valorizagao
da drea da educacio e de seus profissionais, bem
como na abertura de novos caminhos e perspec-
tivas para o desenvolvimento de politicas ptblicas
educacionais.
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Relacoes Intergovernamentais em Politicas da
Educacao Basica Brasileira

FARENZENA, Nalt
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

PERGHER, Calinca Jordania

Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (campus Alegrete) e Universidade Federal do Rio Grande do Sul

As responsabilidades pela educagao publica
brasileira sao compartilhadas pelos niveis governa-
mentais — Unido, estados, Distrito Federal e mu-
nicipios —, observando as respectivas prioridades e
competéncias. Na educagio bdsica, essas responsa-
bilidades envolvem campos préprios de cada gov-
erno, assim como colaboragio e cooperagao. A
oferta de educagio bdsica publica ¢ realizada, na
sua quase totalidade, pelos governos subnacion-
ais, mas h4 interveniéncia da Unido em dimensbes
como o financiamento, o planejamento, a regula-
mentagio e a avaliacao externa.

Na cooperagio intergovernamental na edu-
cacio bdsica, a Unido tem o dever de assistir técni-
ca e financeiramente aos estados e aos municipios,
para cumprir suas fungées redistributiva e supleti-
va, visando a equidade e o padrao minimo de qual-
idade educacional, conforme estabelece o art. 211
da Constitui¢ao da Republica.

Com isso, hd programas e acoes federais
com capilaridade nas redes publicas estaduais e
municipais do pais que contemplam arranjos in-
tergovernamentais; sio propostos ou tém diretrizes
gerais estabelecidas sob protagonismo do governo
da Uniao, mas se concretizam com o trabalho das
administragoes publicas estaduais e municipais e
das escolas publicas.

Este texto trata de quatro politicas inter-
governamentais: a complementacio da Unido ao
Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Ed-
ucagio Bdsica e de Valorizagao dos Profissionais da
Educacao (Fundeb); o Plano de Ac¢oes Articuladas
(PAR); a politica de transporte escolar a partir do
olhar sob um de seus programas, o Programa Na-
cional de Apoio ao Transporte do Escolar (Pnate);
o Programa Mais Educacio. O foco ¢ colocado
nas responsabilidades governamentais no 4mbito
de cada politica, com o objetivo de analisar semel-
hangas e diferencas nas relagoes intergovernamen-
tais previstas nas politicas estudadas.

ScHucH, Cleusa Conceigao Terres
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

MosNa, Rosa Maria Pinheiro
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Reunimos aqui resultados de estudos das
autoras que focaram politicas federais intergover-
namentais na educagao bdsica, os quais contem-
plaram diferentes metodologias e abordagens, mas
que tém em comum a andlise documental de cada
politica, sendo essa a base para a escrita do presente
texto. Ou seja, trabalharemos com a perspectiva
das (co)responsabilidades governamentais inscritas
nos documentos normativos das politicas.

Além desta introdugio, hd quatro secoes que
contém a descri¢ao de cada politica e uma segao
final em que a perspectiva comparada é esbocada.
Antes do préximo segmento, porém, cabe pontuar
aqui as nogoes de politicas publicas e de relacoes
intergovernamentais que utilizamos.

As politicas ptblicas podem ser consideradas
programas de agio publica, isto é “[...] dispositivos
politico-administrativos coordenados em princi-
pio em torno de objetivos explicitos” (MULLER
e SUREL, 2002, p. 11). Como dispositivos politi-
co-administrativos, exigem mobilizagdo, para de-
cisoes e agdes, e, por isso, tém uma dimensio de
concretude, de tradugio de prescri¢des em atos
para manter ou alterar uma situagao. As politicas
publicas podem ser vistas como processos através
dos quais sao elaboradas as representa¢oes que uma
sociedade constréi para compreender e agir sobre
o real, zal qual ele é percebido (MULLER, 20006).
Deste modo, as policies, compreendidas como es-
pacos de construgio de sentido, nio podem ser
reduzidas a um conjunto de estratégias organiza-
cionais, s30 um elemento da participacio politi-
ca, junto a modos tradicionais dessa participagao,
como o voto ou a militncia politica.

Segundo Souza (2006), a no¢ao de relacoes
intergovernamentais diz respeito as conexoes en-
tre diferentes niveis de governo. Seu estudo requer
olhar para os arranjos administrativos e legais que
regem essas relagoes e, igualmente, levar em conta
a compreensao de como os conflitos sao negocia-

25



dos, ou seja, a negociagao politica entre os grupos,
com énfase para os atores situados nas diferentes
esferas de governo previstas no federalismo bra-
sileiro. O ordenamento constitucional-legal ¢ uma
referéncia, como também o sao os conteddos das
politicas e as sistemdticas que se estabelecem na
implementagao das politicas intergovernamentais.
Neste texto, serdo acentuados arranjos administra-
tivos e legais que estao na base das relagoes inter-
governamentais nas quatro politicas que sio objeto
de atencio.

Complementacao da Uniao ao
Fundeb'

O Fundeb passou a vigorar em 2007, em sub-
stitui¢ao ao Fundo de Manutengio e Desenvolvi-
mento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (Fundef). Seus objetivos explicitos
sao: manter e desenvolver a educagio bdsica e val-
orizar os profissionais docentes da educagao. De
modo implicito, objetiva também equiparar a ca-
pacidade de financiamento da educagao bdsica dos
entes federativos.

E um fundo contibil e redistributivo, com-
posto por uma parte dos recursos da receita result-
ante de impostos dos estados e dos municipios vin-
culada 2 manutencio e desenvolvimento do ensino
(MDE) e por recursos complementares da Uniao.
Essa complementagao ¢é a transferéncia de recur-
sos a fundos estaduais cujos recursos préprios do
governo estadual e das prefeituras nao permitem
atingir o valor minimo nacional por aluno.

O valor da complementagiao da Unido ao
Fundeb deve corresponder a, no minimo, 10%
dos recursos de contribuicao dos governos estad-
uais e das prefeituras. Em valores constantes, os
recursos da complementagao foram os seguintes:
2,6 bilhées em 2007, 3,9 bilhées em 2008, 6,3
bilhoes em 2009, 9 bilhoes em 2010, 9,7 bilhoes
em 2011 ¢ 9,8 bilhoes em 2012. Em 2007 e 2008,
eram oito estados que recebiam complementagio:
Alagoas, Bahia, Ceard, Maranhio, Pard, Paraiba,
Pernambuco e Piauf; de 2009 em diante o Amazo-
nas também passou a receber complementagio e o
Rio Grande do Norte acessou esse recurso a partir
de 2010.

A complementagio da Uniio ao Fundeb
propicia aos estados beneficiados uma elevagio
aprecidvel na sua disponibilidade de recursos finan-

! Este segmento do trabalho baseia-se em Farenzena (2014, 2012).

?Este segmento do trabalho baseia-se em Pergher (2014).

ceiros para a educagio bdsica. Na implementagao
da politica, ocorreu um movimento crescente de
aproximacio na capacidade de financiamento da
educacio entre os estados brasileiros, isso se con-
siderados exclusivamente os recursos do Fundeb.
Essa aproximagio se deve ao aumento nos recursos
de complementagao da Uniao.

Como toda policy, o Fundeb tem suas
questoes controversas ¢ disputadas, hd, portanto,
uma agenda de deliberagao sobre o Fundeb, da
qual podem ser destacados os seguintes pontos:
a contagem de matriculas da rede particular de
ensino e uso dos recursos nessa rede; a definicio
das ponderagoes entre etapas, segmentos, modal-
idades e situagoes de oferta; a aplicagio dos 10%
da complementagio da Unido em programas e
agoes de qualificacio da educacio, ao que se liga
o pagamento do piso salarial profissional nacion-
al do magistério das redes estaduais e municipais
de ensino. As deliberagoes acerca dos dois ultimos
pontos sao de responsabilidade da Comissao Inter-
governamental de Financiamento para a Educagao
Bésica de Qualidade, formada por representantes
do Ministério da Educacao (MEC), do Consel-
ho Nacional de Secretdrios de Estado da Educacao
(Consed) e da Uniao Nacional dos Dirigentes Mu-
nicipais de Educacio (Undime).

Mesmo com os avangos obtidos com a im-
plantacio do Fundeb, o estabelecimento de novos
pardmetros para a formagio do Fundeb, ou para o
financiamento da educagio em geral, bem como
para a (re)distribui¢ao dos recursos, continua na
agenda de deliberacao da politica educacional do
pais. Neste cendrio, modificagdes na politica de
financiamento em geral, ¢ do Fundeb em particu-
lar, tem sido propostas, com énfase para a adogio
do custo aluno qualidade inicial e do custo aluno
qualidade como parimetros.

Programa Nacional de Apoio ao
Transporte do Escolar (Pnate)?

O Pnate foi instituido pela lei n°
10.880/2004. Seu objetivo inicial era garantir a
oferta do transporte escolar aos alunos do ensino
fundamental publico, residentes em drea rural. Em
2009, passou a abranger a educagio bdsica. Os re-
cursos repassados aos estados, ao Distrito Federal
e aos municipios permitem realizar parcialmente
a prestacao dos servicos do transporte escolar, seja
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por meio de despesas com a frota ptblica ou através
da contratacio de servicos terceirizados. No entan-
to, esses recursos tém se apresentado como insufi-
cientes e acabam por ser acrescidos de recursos do
saldrio-educagio, da receita de impostos vinculada
a MDE e outros de estados e municipios.

O recurso do Pnate ¢é repassado diretamente
aos governos pelo Fundo Nacional de Desenvolvi-
mento da Educagio (FNDE), sem necessidade
de convénio, com base na matricula apurada no
censo escolar do ano anterior; sao repassadas nove
parcelas anuais, de mar¢o a novembro. Sio os
municipios os principais responsdveis pela oferta
do transporte escolar, quer dizer, s3o eles que exe-
cutam o servigo, mesmo para os alunos das escolas
estaduais. Para recebimento dos recursos do Pn-
ate, os municipios podem atender alunos das redes
estaduais e, se acordado entre os entes, o FNDE
pode repassar os recursos que cabem ao estado di-
retamente as prefeituras. O controle social do uso
do recurso deve ser feito pelo Conselho do Fundeb
de cada municipio, que analisa a prestagio de con-
tas no inicio de cada ano, emite parecer e a en-

caminha ao FNDE.

Pontuando questdes controversas do Pnate,
cabe analisar que um programa que atendeu, em
2012, 4,5 milhées de alunos de 5.122 municipios
acaba por apresentar politicas de universalizacao
que nio dio conta de considerar as diversidades
regionais, culturais e sociais.

Dentre as criticas enderecadas ao Pnate,
destacam-se as relativas aos critérios adotados para
a distribuicao dos recursos entre os entes execu-
tores, se estes garantem ou nio uma adequada ou
justa distribui¢ao dos recursos. Outro ponto que
gera descontentamento diz respeito ao valor da
per capita aluno/ano praticada no Pnate. Com-
provadamente, o repasse feito nao tem garantido
na totalidade o valor gasto pelo ente que efetiva-
mente oferta o transporte escolar (em grande parte
os municipios, o que torna latente a necessidade
de mais recursos da assisténcia financeira da Uniao
para efetivar um valor por aluno que seja menos
inexpressivo em rela¢do aos custos do transporte
escolar cobertos com recursos dos municipios.

Aos municipios tem cabido a responsabili-
dade pela oferta e por grande parte do financia-
mento do transporte escolar, contudo, percebe-se
que hd um esfor¢o por parte da Unido na tentativa
de ampliar o acesso ao programa (abrangéncia para

? Este segmento do trabalho baseia-se em Schuch (2014).

a educagio bdsica) e de auxiliar os municipios na
oferta desse servico a partir da cria¢do, no ano de
2007, de outro programa, o Caminho da Escola,
pelo qual a Unido objetiva a definigao de padroes
de qualidade na oferta do transporte escolar rural.

Plano de Acoes Articuladas (PAR)?

O PAR ¢ um conjunto de processos, apoia-
do técnica ou financeiramente pelo Ministério da
Educagao (MEC), que visa ao cumprimento das
metas do Plano de Metas Compromisso Todos
Pela Educagio e a observancia das suas diretrizes.
O processo de elaboragao do PAR estd disciplina-
do na Resolugao CD/FNDE ne 29, de julho de
2007. Essa politica estabelece agdes e subagdes que
deverdo ser executadas, algumas exclusivamente
pelos municipios, e, outras, em colabora¢io com
a Unido, para que a educagdo atinja o indice de
desenvolvimento da educacio bdsica (Ideb) de 6
pontos até 2022. Na sua regulamentagio, fica cla-
ro o objetivo de estabelecer critérios, pardmetros e
procedimentos para a transferéncia e a gestao dos
recursos federais de assisténcia voluntdria as redes
publicas de educagao bdsica, cuja pactuagao entre
os entes federados é condi¢ao indispensdvel para a
efetivagao dessa nova relacao, exigindo uma agao
conjunta, de colaboragio.

Na esteira de avangos da politica, foi editada
a lei n° 12.695/2012, a qual preceitua que a Un-
ido, por meio do MEC, estd autorizada a transferir
recursos aos estados, aos municipios e ao Distrito
Federal, com a finalidade de prestar apoio finan-
ceiro A execucio das acoes do PAR, sem a necessi-
dade de firmar convénio, ajuste, acordo ou contra-
to. Portanto, o FNDE, érgao do MEC que executa
transferéncias de recursos financeiros, passou a uti-
lizar apenas um termo de compromisso para exe-
cutar a transferéncia direta para a implementagio
das agdes pactuadas no PAR.

O PAR nio tem como objetivo central a
gestdo democrdtica dos sistemas municipais de
ensino, contudo, a orientagio para a criagio dos
comités de acompanhamento da politica, con-
stituidos de uma pluralidade de sujeitos, traz no
seu bojo o principio da participagao, bem como
o incentivo a criagio de instincias colegiadas de-
liberativas, consultivas e de controle social (con-
selho municipal, conselhos escolares, conselho da
alimentagao escolar), as quais poderao encaminhar
para uma gestao mais democritica da educagio.
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Assim como o PAR apresenta agoes/subagoes de
cunho democrdtico, também disponibiliza outras
com perspectiva gerencialista, como o Programa
PDE Escola, que destina recursos aos estabeleci-
mentos de baixo Ideb, mediante a elaboracio de
um planejamento estratégico por uma comissio,
sem a representacio de todos os segmentos da co-
munidade escolar.

O PAR vem se aperfeicoando gradativa-
mente ano apds ano, procurando atender novas
demandas dos governos, dos educadores, da so-
ciedade, dos politicos, corrigindo as lacunas ainda
existentes, estabelecendo critérios de atendimento
mais transparentes baseados em pardmetros defini-
dos pelo MEC/FNDE e induzindo a adogio do
planejamento na gestao pelas redes municipais e
estaduais de ensino. O PAR, além de ser um dos
instrumentos de acio do Plano de Metas, se in-
sere dentro da fungao supletiva e redistributiva da
Uniao, ou seja, por intermédio do PAR, a Uniao
complementa recursos procurando estimular a co-
laboragio entre os entes federados, em conjunto
com a sociedade; os recursos financeiros disponi-
bilizados, contudo, ainda sao timidos se considera-
das as desigualdades educacionais existentes entre
as redes municipais e estaduais, reflexos de uma
sociedade profundamente desigual.

Programa Mais Educacao (PME)*

O PME foi instituido por meio da portar-
ia normativa interministerial n® 17/2007, como
parte do Plano de Desenvolvimento da Educagao
e estratégia para induzir a ampliagio da jornada
escolar, prevista no pardgrafo 2° do art. 34 da lei
de diretrizes e bases da educagio nacional (LDB,
lei n® 9.394/960), mediante a oferta de atividades
complementares no contraturno. Articula projetos
e programas de seis ministérios: Educacdo, Cultu-
ra, Esporte, Ciéncia e Tecnologia, Desenvolvimen-
to Social e Combate a2 Fome e Meio Ambiente.

O Programa teve inicio em 2008, nas capi-
tais e cidades das regiées metropolitanas com mais
de 200 mil habitantes; em escolas publicas com
Ideb abaixo de 2.9. Os beneficidrios prioritérios do
Programa sao estudantes em situagio de vulnerabi-
lidade social, de séries com altos indices de evasio,
repeténcia ou defasagem série/idade e beneficidrios

do Programa Bolsa Familia (PBF).

A implementa¢io do Programa ocorre por
meio do apoio a realizagio de oficinas de educagao,

4 Este segmento do trabalho baseia-se em Mosna (2014).

de artes, de cultura, de esporte, de lazer, em escolas
e em espagos comunitdrios e da cidade, de modo
a possibilitar, no minimo, uma jornada escolar de
sete horas didrias, nos cinco dias da semana. Para a
realizagdo dessas oficinas sdo repassados as escolas
recursos financeiros, por meio do Programa Din-
heiro Direto na Escola (PDDE). O PME prevé,
também, o oferecimento de trés refeicoes didrias
aos beneficidrios, com repasses de recursos amplia-
dos. A principal contrapartida dos governos sub-
nacionais ¢ a disponibilizagao de um coordenador
em cada escola.

As atividades inserem-se em dez macrocam-
pos e sdo desenvolvidas por profissionais da edu-
cagio, educadores populares, estudantes e agentes
culturais (monitores), em forma de trabalho vol-
untdrio, para o qual recebem uma ajuda de custo.
Porém, o trabalho voluntirio acarreta uma rota-
tividade de educadores, trazendo problemas para a
regularidade das oficinas.

Em 2010, o decreto n° 7.083 estabeleceu
uma inflexao conceitual no Programa, cuja finali-
dade passou a ser contribuir para a melhoria do de-
sempenho escolar mediante a oferta de educagao
em tempo integral, na perspectiva da educagao
integral. Ou seja, de atividades complementares
no turno inverso, passou a ser um Programa que
propoe uma ressignificacdo curricular com vistas
a educagio integral. Em consonéncia, os objetivos
do PME passaram a ser os seguintes: formular a
politica nacional de educa¢ao bédsica em tempo
integral; promover didlogo entre os contetdos es-
colares e os saberes locais; favorecer a convivéncia
entre professores, estudantes e suas comunidades;
convergir politicas setoriais para o desenvolvimen-
to do projeto politico-pedagégico (PPP) de edu-

cagio integral.

O langamento dos cadernos da Série Mais
Educagao, em 2009, contribuiu para o Programa
explicitar uma concepg¢ao de curriculo integrado,
constituindo-se num hibridismo, autodeclarado,
entre as ideias de Anisio Teixeira e do Movimento
das Cidades Educadoras, bem como fomentar as
escolas a promoverem uma mudanga curricular.

O PME tem como instincias de gestao o
Férum Interministerial Mais Educacio, em nivel
federal; os comités metropolitanos e/ou regionais,
com representantes de escolas, secretarias de edu-
cagdo e comunidade para a construgio e acompan-
hamento de planos de agao; os comités locais, nas
escolas, com a mesma finalidade.
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Desde sua instituicao, em 2007, o Programa
apresenta uma ampliagio considerdvel em termos
de drea de abrangéncia, de escolas e de estudantes
atendidos e inovagoes. Em 2012, passou a benefi-
ciar as escolas do campo e quilombolas. Esses ele-
mentos tém oportunizado o enraizamento social
do Programa. No entanto, a se manter esse cendrio
de expansio e a concepgio de educagao integral
do Programa, a utilizagao do trabalho voluntirio
e dos espagos comunitdrios para a realizacio reg-
ular das atividades precisarao ser repensados, pois
poderao comprometer a credibilidade do PME.

Uma resumida comparacao

Elaboramos um quadro-sintese (em anexo),
com algumas categorias descritivas que visam dar
melhor visibilidade a cada politica/programa, bem
como nos possibilitam comparagdes, das quais
pontuamos algumas na sequéncia.

As quatro politicas em foco convergem no
sentido de aporte de recursos financeiros para os
entes federativos para promover a melhoria da
qualidade da educacao bésica pablica; buscar uma
relagio de cooperagio entre os niveis de governo
(inclusive com a criacao de instancias formais de
delibera¢io ou debate); priorizar governos ou es-
colas em situagio mais desfavordvel (critério de
equidade na agao da Unido, presente em todas as
politicas aqui estudadas).

O instrumento assisténcia financeira da Un-
ido integra as politicas e, em duas delas, hd também
assisténcia técnica, a qual se realiza, por exemplo,
por meio da disponibilizagio de tecnologias de
planejamento e monitoramento de politicas (o
PAR) ou de orientacoes pedagégicas (o Mais Ed-
ucagio).

Sdo politicas que incidem em diferentes
vetores da acdo do Estado na educac¢io: o Mais Ed-
ucagio tem como foco mais direto o curriculo es-
colar e, por meio de sua qualificagao, busca incidir
na garantia de padrio de qualidade do ensino; o
PAR, na sua concepgao mais geral de planejamen-
to e monitoramento de agbes pactuadas, mira o
aperfeicoamento da gestao educacional no 4mbito
local, ou seja, a gestao democrdtica da educagao; o
Pnate atua na garantia de condigdes para o aces-
so e a permanéncia na escola; a complementagio
da Unido ao Fundeb incide na disponibilizagao
de meios para que os entes mais desprovidos de
recursos tenham melhores condi¢des de atuar na
educagio bésica de modo geral.
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Anexo

Quadro 1 — Algumas caracteristicas da complementagao da Unido ao Fundeb, do Pnate, do PAR e do

Mais Educacio

Politica/Categoria | Complementacio da Pnate PAR Mais Educacio
Uniéo ao Fundeb
Objetivo(s) Manter e desenvolver | Garantir acesso e Estabelecer critérios, | Formular a politica
a educagao bdsica; permanéncia na escola | parAmetros e proced- | nacional de educacio
valorizar o magistério; | aos alunos residentes | imentos para a trans- | bdsica em tempo inte-
equiparar capacidades | no meio rural feréncia e a gestao dos | gral; promover didlogo
de financiamento da recursos federais de entre os contetidos
educagao dos entes assisténcia voluntdria | escolares e os saberes
federativos as redes publicas de locais; favorecer a
educacao bdsica convivéncia entre
professores, estudantes
e suas comunidades;
convergir politicas
setoriais para o desen-
volvimento do PPP de
educacio integral
Tipo de Assisténcia da | Financeira Financeira Técnico-Financeira Técnico-Financeira
Uniao

Fun¢io da Unido

Supletiva e
Redistributiva

Supletiva e
Redistributiva

Supletiva e
Redistributiva

Supletiva e
Redistributiva

Critério(s) de

priorizagao

Estados cujos recursos
préprios nao atingem
o valor minimo na-
cional por aluno

Rateio de recursos
pelo Fator de Neces-
sidade de Recursos do
Municipio, que con-
templa: a drea rural, a
populagio que mora
no campo, a posi¢ao
do municipio na linha
de pobreza e o Ideb

Indicadores de desem-
penho, como o Ideb, e
a capacidade financei-
ra e técnica do ente
apoiado

Estudantes em
situacio de vulnerabi-
lidade social; de séries
com altos indices de
evasao, repeténcia e/ou
defasagem série/idade;
e beneficidrios do PBF

Agoes dos entes
subnacionais no
financiamento

Aporte de recursos aos
fundos estaduais

Aporte de recursos
para além das
transferéncias
automdticas de
recursos da Uniao

Aporte de recursos
para além das
transferéncias
voluntdrias de recursos

da Uniio

Aporte de recursos as
escolas

Instancia de
negociagao
intergovernamental

Comissiao
Intergovernamental de
Financiamento para

a Educacio Bdsica de

Qualidade

Comité Estratégico
do PAR: deliberacoes
sobre a assisténcia

da Uniao (lei n°

12.965/12)

Férum Interministerial
Mais Educacio;
omités metropolitanos
e/ou regionais; comités
locais
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Parcerias entre Sistemas Publicos e Instituicoes

do Terceiro Setor no Brasil, Argentina, Portugal e

Inglaterra: implicacoes para a democratizacao da
educacao

Introducao

Este trabalho apresenta alguns dos casos do
projeto “Parcerias entre sistemas publicos e insti-
tuigdes do terceiro setor: Brasil, Argentina, Portu-
gal e Inglaterra implicagbes para a democratizagao
da educagao” que estudou a rela¢io entre o pu-
blico e o privado, através da andlise das parcerias
entre sistemas publicos e institui¢des do Terceiro
Setor e as consequéncias para a democratizagio
da educagio. O grupo de pesquisa no Brasil estd
vinculado ao Programa de Pés Graduagio em Ed-
ucacio da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (PPGEDU/ UFRGS) e é composto por
duas bolsistas PIBIC, mestrandos, doutorandos,
mestres, doutores ¢ docentes do Programa, assim
como pesquisadores de outras instituigdes, total-
izando 20 membros. A pesquisa envolveu duas
partes complementares: uma de interlocugao
tedrica com os autores internacionais e encontros
com grupos de pesquisa nos paises participantes’ a
outra de mapeamento das formas de relagao publi-
co-privada nas etapas e modalidades da educagio
bésica, com a continuidade de pesquisas sobre o
tema no Brasil.

A pesquisa internacional contribuiu para o
aprofundamento tedrico sobre as implicagoes da
relagao puiblico-privada para a democratizagao da
educagao bésica. O grupo avancgou na proposta de
entendimento das mais variadas formas de privat-
iza¢ao do publico, a0 mesmo tempo em que organ-
izou dados para o didlogo internacional, mapean-
do as distintas formas de materializa¢ao do publico
e o privado nas etapas e modalidades da educagao

PERONI, Vera Maria Vidal

Pires, Daniela de Oliveira!

BITTENCOURT, Jaqueline Marcela Villafuerte
BERNARDI, Liane Maria

COMERLATTO, Luciani Paz

CAETANO, Maria Raquel®

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

basica no Brasil, mostrando o quanto esta relagao
ocorre de diferentes formas, nio apenas através de
parcerias com instituigbes com ou sem fins lucra-
tivos, mas também no fomento as parcerias como
politica puablica ou no contetido gerencial de al-
guns programas e politicas educacionais.

Com este projeto ficou evidente a diver-
sidade de formas de relagao entre o publico e o
privado em cada pais, de acordo com a sua histéria
e a atual correlagdo de forgas politicas e de que for-
ma estd inserido na comunidade europeia.

Para dialogar com os outros paises, analis-
amos as politicas educacionais que envolvem a
relacio entre publico e privado na educagao basica
no Brasil, em todas as etapas (infantil, fundamen-
tal e médio) e modalidades (Educagao de Jovens e
Adultos, Educagao Especial e Educagio Profission-
al), assim como o histérico desta relagio e a atual
proposta de gestdo publica e a assessoria do grupo
internacional McKinsey & Company ao governo

federal.

A metodologia foi debatida coletivamente e
tem como desafio permanente analisar as impli-
cagoes das vérias formas de relagao publico/privado
para a democratizagao da educagio no Brasil. No
primeiro momento, para a andlise tivemos como
principais parametros: se 0 programa ou a parce-
ria ampliou o acesso e o estudo acerca de qual é o
contetido da proposta. O levantamento das fontes
foi realizado através da coleta de documentos, leg-
islagao, dados estatisticos e, sempre que possivel,
de entrevistas. E também nas pdginas oficiais dos

! Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Funda¢io do Ministério Ptblico, Universidade Sao Francisco de Assis e Universidade Luterana

do Brasil.

2 Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Fundagao Educacional Encosta Inferior do Nordeste.

? Portugal: Universidade de Lisboa o professor Jodo Barroso, Universidade do Minho, em Braga os professores Licinio Lima e Fitima An-
tunes.Inglaterra: Na Inglaterra, na Universidade de Londres os professores Tristan McCowan, Stephen Ball e Anténio Olmedo. Na Universi-
dade de Northampton, o pesquisador Gleen Rikowski e na Universidade de Warwick o professor George Mészéros.

31



Programas ou Institui¢des do terceiro setor, como:
Instituto Ayrton Senna, Unibanco e outros.

Como instrumento para o didlogo entre os
pesquisadores que participam, da pesquisa publi-
camos o livro “Redefinicées das fronteiras entre o
publico e o privado: implicagdes para a democra-
tizagdo da educagio™ que contou com textos de
autores argentinos, ingleses, portugueses que inte-
graram o estudo e autores do grupo brasileiro. A
seguir, apresentaremos alguns dos casos das nossas
reflexdes sobre o tema.

O histérico da relacao publico-
privada no Brasil

A constitui¢ao da relagio publico-privada
na promogao da educagio nao representa um fato
inédito, e por assim dizer, um movimento isolado.
O que ocorre é que a relagao entre o publico-priva-
do se modificou ao longo do tempo, tomando por
base inclusive, as cartas constitucionais e legis-
lagoes especificas sobre o tema, durante a década

de 1990.

Neste momento particular do capitalismo
que a crise estd instalada, é originada do préprio
sistema do capital, e ndo, nos Estados, conforme
os teéricos da Terceira Via e do Neoliberalismo
defendem, exigindo que os Estados passem por
reformas necessdrias ao bom funcionamento do
mercado. A educagio, bem como os demais di-
reitos sociais passam a ser administrado com base
em orientagdes privatistas, o que também nio ¢é
fato novo no campo dos direitos sociais, e que se
baseiam nos principios que orientam essa légica,
tais como a eficiéncia, a competitividade e os re-
sultados, independente dos meios utilizados para
atingi-los.

Como exemplo do cardter histérico, pode-
mos citar o fato de que, em nossas primeiras cartas
politicas, nao mencionavam a obrigatoriedade da
esfera publica na promogio da educagio, ficando
sob a tutela do privado, o que significa afirmar, dos
interesses das elites, que utilizavam esta situago
em beneficio préprio, afastando a parcela pobre
do acesso a educacio, transformando-a historica-
mente em um privilégio, caracterizando a cham-
ada privatizagao do setor putblico. De acordo com

Jorge Nagle:

[...] o Estado — uma das instituicoes sociais
— se estruturou e atuou, em suas funcoes de
poder e de servico, como instrumento que
expressava as caracteriisticas fundamentais

da ordem social mais ampla. Mesmo na dé-
cada dos vinte, quando se alteram os diversos
setores da sociedade brasileira e, em funcao
disso, se transformam o pensamento e as
realizacoes educacionais, o Estado se colo-
cou, como nio poderia deixar de acontecer,
a servigo da classe dominante — do que con-
stituem ilustragdo significativa os esforcos
para “manter a ordem”, tio frequentes no
tempo. [...] Em resumo, também no campo
da escolariza¢ao o Estado se apresenta como
instituicio asseguradora da estrutura de class-

es existente (NAGLE, 1976, p. 292).

Assim, existe um esfor¢o por parte da elite
de impor uma espécie de resisténcia em propor-
cionar uma educagio para todos os alunos, os
chamados “menos afortunados”. Historicamente,
a Uniao conservou para si, fungées de ordem mer-
amente normativas e fiscalizadoras.

Atualmente, a reflexio e o debate sobre as
entidades do Terceiro Setor sao fundamentais, pois
a transformagao social deve ser pautada prioritaria-
mente nas realidades de cada classe, na autonomia
das pessoas, exatamente o oposto do que o Tercei-
ro Setor pde em prdtica, uma vez que acaba por
desarticular a sociedade, contribuindo para que o
capital se consolide cada vez mais.

Relacao publico-privada no
Programa de Desenvolvimento
da Educacao: Plano de Acoes
Articuladas

Observando como o setor privado adentra
e influencia as politicas educacionais brasileiras
a partir dos documentos disponibilizados pelo
MEC, destacamos que nos anos de 1990 os em-
presdrios influenciam a agenda educacional bra-
sileira a partir do Movimento Todos pela Educagao.
As reivindicagoes das lutas pela democratizagio da
educagio em voga neste periodo de redemocra-
tizagao do pais sdo incorporadas e ressignificadas
e o empresariado brasileiro empregando o discur-
so de ‘educagido para todos e todos pela educagao’
apresenta propostas alinhadas com as reformas
educacionais gerencialistas implementadas em
vérios paises europeus e latino-americanos nesta
década, cujo objetivo central referia & melhoria da
qualidade da educagio, o que inclui ampliacio de
jornada escolar, universalizagio do atendimento,
propostas de avaliagao em larga escala, incentivos a
realizagdo de parcerias externas para apoiar e qual-
ificar as atividades educacionais (BARAQ, 2009).

# PERONI, Vera (org). Redefinigies das fronteiras entre o piiblico e o privado: implicagoes para a democratizagio da educacdo. Brasilia: Liber,

2013.
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O governo brasileiro assumiu as metas
propostas pelo Movimento e criou em 2007 o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Edu-
cagio a partir da implanta¢ao do Plano de Desen-
volvimento da Educagao (PDE) que se constitui
em uma politica educacional implementada pelo
governo de Luiz Indcio Lula da Silva e mantida por
Dilma Rousseff. Nas diretrizes do Plano’ ji apa-
receu a sugestio de parcerias com o setor privado
numa clara manifestagao de desobriga¢ao do Esta-
do e repasse da responsabilidade a escola.

Esta politica, no entanto, se materializou
através do Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), que
partindo de um diagnéstico da realidade local,
propos a elaboragio de um plano de educagio que
foi constituido de acoes e subacoes de assisténcia
técnica e financeira tanto por parte do MEC quan-
to pelos entes federados. Nas alternativas ofereci-
das aparece a indicagio de estimulos a parcerias
externas® que ao mesmo tempo em que oferece
assisténcia a todos os entes federados, rompendo
com politicas clientelistas e chegando onde antes
o Estado nunca esteve no apoio a educa¢io bdsi-
ca, o contetdo da proposta desresponsabiliza este
préprio Estado como executor da politica, trans-
ferindo a qualifica¢do para as parcerias com enti-
dades do setor privado, que se pautam pela légica
do mercado.

Na oferta desta assisténcia aparece o Guia
de Tecnologias Educacionais que é um documen-
to que contém a descri¢ao de diversas tecnologias
e informacoes suplementares acerca de materiais
pedagégicos elaborados por institui¢des ou em-
presas publicas e/ou privadas e que sao pré-quali-
ficadas pelo MEC. No quadro a seguir destacamos
um comparativo entre o nimero de tecnologias
ofertadas pelo préprio ministério e as tecnologias
externas, nas duas edi¢coes 2009/2011:

Quadro 1 — Guia de Tecnologias Educacionais.

Constatamos a presenga do setor privado
em quase todas as categorias, porém destacamos a
concentragio predominante numa drea estratégi-
ca para a educagdo que ¢ o Ensino aprendizagem.
Mais que a oferta de material pedagégico ou
servico, ela determina o curriculo e influencia a
concepgio de educacio da escola. Outro aspecto
a salientar é de que estas tecnologias sio ofertadas
a todo pais, sem considerar as diferencas regionais,
pois os materiais s3o padronizados e replicdveis,
podendo ser considerados “ilusdes pedagdgicas”
(LAVAL, 2004, p.127). Isto fere o principio da
autonomia pedagégica da escola e do professor, el-
ementos constituintes da gestao democratica.

O MEC legitima através do Guia de Tec-
nologias a entrada do setor privado na educagio,
fortalecendo a légica do mercado sobre a esfera
educativa e comprometendo a autonomia da esco-
la e a formagao do sujeito histérico, uma vez que
permite ao mercado construir o conteido da edu-
cagdo publica.

As parcerias publico-privadas

na educacao brasileira e as
decorréncias da gestao da
educacao: o caso do Instituto Airton
Senna

O Instituto Ayrton Senna (IAS) é uma en-
tidade de assisténcia social, sob a forma de asso-
ciagao civil, de cardter filantrépico, constituida em
novembro de 19947, e presidida por Viviane Sen-
na, irma do piloto Ayrton Senna. Conforme dados
do balanco social 2009, publicados no site do in-
stituto, tem por objeto a promogao e o desenvolvi-
mento de projetos culturais, cientificos, artisticos,
educacionais, sociais, esportivos, beneficentes, de
pesquisas e assistenciais com ou sem divulgagio,
podendo, ainda, promover e praticar todos os atos
inerentes e conducentes a esses fins, bem como re-

Tecnologia Tecnologia Total
Ttem Categoria desenvolvida externa ao
pelo MEC MEC
2009 | 2011 | 2009 |2011 |2009 2011
1 | Gestio da educagio 9 11 6 7 15 18
2 | Ensino-aprendizagem 4 9 51 51 55 60
3 | Formagao dos profissionais da educacio 10 12 14 15 24 27
4 | Educacio inclusiva 6 11 1 1 7 12
5 | Portais educacionais 4 5 12 11 16 16
6 | Diversidade e Educacio de Jovens e Adultos 10 17 7 11 17 28
7 | Educagao Infantil - - - 8 - 8
TOTAL 43 65 91 104 134 169

Fonte: elaborado a partir dos Guias de Tecnologias Educacionais, 2009 ¢ 2011/2012
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alizar qualquer atividade a eles relacionada, angar-
iando e administrando fundos com o intuito de
atingir esses objetivos.

O caso do Instituto Ayrton Senna é muito
peculiar, mantém relacoes de influéncias com o
poder publico e empresdrios de todo o Brasil, em
especial aqueles que atuam diretamente no merca-
do, através de uma ampla rede de relacionamen-
tos com a midia, atuando em diversas associacoes,
fundagoes, governos e nos proprios organismos
internacionais, utilizando-se deles, para alcangar
suas metas.

Influencia o setor publico através das tecn-
ologias educacionais que o Instituto desenvolveu
a0 longo dos anos de existéncia, como, no caso,
o resultado do Ideb e dos programas presentes no
Guia de Tecnologias Educacionais do MEC (BRA-
SI11.,2012), consolidando-se dessa forma no mer-
cado educacional, influenciando secretarias mu-
nicipais, estaduais, gestores e professores da rede
publica a aderirem aos programas (CAETANO,
2013).

O IAS apresenta solugoes educacionais em
larga escala que justificam o insucesso das redes e
escolas de todo o Brasil, uma vez que a base dos
seus programas sao os resultados. Atua na alfabet-
izacao, nos anos iniciais, nos anos finais e na dis-
tor¢ao idade-série e tem como foco, a gestao edu-
cacional e escolar. Através de programas como: o
Programa Circuito Campedo que tem como obje-
tivo o gerenciamento da aprendizagem, através de
um minucioso programa de gestdao do ensino e da
aprendizagem, utilizando-se de ferramentas geren-
ciais, na légica de programas da Qualidade Total,
muito presentes nas empresas brasileiras a partir
dos anos 90 como a padronizagio, o controle de
processos e o controle de resultados (CAETANO,
2013).

Os programas padronizados do IAS apre-
sentam muitas concepgoes utilitaristas da edu-
cagdo que caracterizam a pedagogia tecnicista e
uma gestao baseada nos principios taylorista-ford-
ista.

O Instituto Ayrton Senna ¢ uma institu-
icdo nao governamental que tem se utilizado do

Estado e demais instituicoes do setor do mercado
para imprimir, no setor publico, a 16gica da gestao
privada. A orientagao de gestao gerencialista estd
fundamentada principalmente em duas referén-
cias: a Pedagogia do sucesso (2000), de autoria do
professor Joao Batista Araujo e Oliveira, e o0 manu-
al Gesto escolar: gerenciando a escola eficaz: con-
ceitos e instrumentos, da Secretaria de Educacio

do Estado da Bahia.

A compreensio de educagio da pedago-
gia do sucesso se reduz a receitudrios, repassados
através de treinamentos

Se de um lado o professor é submetido a tan-
tos desaflos, por outro, ele recebe treinamento
e apoio permanente [...]. O treinamento ini-
cial normalmente dura uma semana e é min-
istrado pelos supervisores, treinados por téc-
nicos experientes. (OLIVEIRA, 2000, p. 98).

Essa expressio ‘treinamento’ referida por
Oliveira desencadeia a ideia de adogao de termos
origindrios da administrativa gerencial empresarial
no universo da educa¢io, e que para nés é uma
associagdo incompativel devido aos objetivos dis-
tintos entre Empresas e Educagao. Exemplo disso
aparece claramente no “manual”, que estd com-
posto por trés mddulos: (1) Escolas eficazes; (2)
Mobilizando recursos estratégicos; (3) Instrumen-
tos para a gestao. Cada médulo apresenta os con-
teidos que afirmam ser capaz de “ensinar” aos que
“nao sabem, a escola”, o que é uma escola eficaz e
como geri-la.?

A influéncia as consultorias
internacionais nas decisoes das
Politicas Educacionais no Brasil:
McKinsey & Company

Para este trabalho trazemos a andlise do
relatério educacional realizado pela consultoria in-
ternacional McKinsey & Company: “Como um sis-
tema escolar de baixo desempenho pode evoluir para
tornar-se bom? E como um sistema de bom desempen-
ho pode atingir o nivel de exceléncia?” Esta é uma
empresa de consultoria para governos e empresas.

Para Donadone (2003) este tipo de organ-
izagdo teve crescimento considerdvel nas tltimas

> Diretrizes XXII e XXIII do Decreto 6094/07 remetem a possibilidade de parcerias externas para qualificar infraestrutura, projetos e agoes

educativas.
¢ Ver Instrumento de Campo PAR 2011/2014, MEC.

7 A instituicao (IAS) saiu do papel em 15 dias para absorver a fortuna que o piloto tinha a receber por conta de contratos publicitdrios em
andamento. Em 1995, o ano da largada, as doagdes somaram R$ 1 milhdo. Nos 12 meses seguintes, houve uma ligeira aceleracio — R$ 1,2
milhdo. Em 1997, liberou R$ 5 milh6es, marca superada pelos R$ 9 milhées que garantiram combustivel, em 1998, para projetos educativos
de impacto. Disponivel em: <http://epoca.globo.com/edic/19990503/soci3.htm>. Acesso em: 25 out. 2009.

8 Para aprofundamento dessa temdtica ver: COMERLATTO, 2013. <http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/71281/000879226.

pdfrsequence=1>. Acesso em 11.04.2014
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trés décadas. Sua presenca é de forma indireta por
estarem constante na midia, nos livros de gestao e
nos eventos corporativos. De forma direta influen-
ciam nas praticas e no que arsenal cognitivo e nor-
mativo dos governantes e tomadores de decisoes
(MULLER e SUREL, 2002). Esta influéncia sem-
pre é sutil e é mantida pela intensa relagao nos cir-
culos de poder, onde seduzem, convencem empres-
tam e transferem a sua cultura (PAULA;WOQOD,
2008).

Particularmente, esta consultoria possui
grande credibilidade por trabalhar com organ-
izagoes lideres em todos os setores privado, publi-
co e social. Apresenta um escopo de conhecimento
amplo a ponto de se disponibilizar a resolugao de
problemas que segundo eles “ninguém mais pode”

(McKINSEY, 2012, grifo nosso).

O relatério analisado é produto de uma in-
vestigagao de larga escala cuja amostra foi com-
posta por vinte sistemas de diferentes partes do
mundo. Todos eles se caracterizado pelo seu de-
sempenho positivo, obviamente nio possuiam o
mesmo nivel de rendimento. A questdo de pesquisa
era descobrir “como cada um deles obteve ganhos
significativos, sustentados e generalizados em ter-
mos de resultados dos alunos, medidos por exames
internacionais e nacionais” (McKINSEY, 2007, p.
2). O estudo utilizou entrevistas e colheu dados
que constituiram uma base de dados que eles apre-
sentam como sendo: [...] a mais abrangente base
de dados de reforma de sistemas escolares jamais
reunida no mundo —, [...] identifica os elementos
de reforma passiveis de reproducao em sistemas
educacionais de outras partes do mundo, em sua
transi¢dao de desempenho fraco para satisfatério, e
dai para bom e finalmente excelente (MCKINSEY,
2007, p. 3).

A parte mais relevante deste trabalho pode
ser resumida nos oito achados que sio descritas
como verdades absolutas e replicdveis a todo e
qualquer sistema educacional do mundo: 1) tem-
po de obter ganhos com as reformas (gestoes lon-
gas ou diversos mandatos garantem que reformas
sejam implementadas com sucesso); 2) énfase no
processo (vale a pena promover mudangas nas es-
truturas, estabelecendo novas institui¢oes ou tipos
de escola, modificando os anos e niveis de esco-
laridade, descentralizando as responsabilidades,
mudando o financiamento); 3) aprendizado das
experiéncias (reconhece os sistemas em transigao,
do desempenho satisfatério para o bom como os
que tém como foco o estabelecimento dos alicerces
de coleta de dados, organizagao, financiamento, e
gestdo pedagdgica. Enquanto os de bom desem-

penho a caminho do étimo buscam estruturar a
profissao de professor, definir os requisitos profis-
sionais, priticas e planos de carreira com a mesma
clareza encontrada nas carreiras de medicina e di-
reito); 4) o contexto nao ¢ determinante (todos
os sistemas que apresentam melhorias implemen-
taram conjuntos semelhantes de intervencoes para
avancar de um determinado nivel para o nivel
seguinte, independe da cultura, geografia, politi-
ca ou histéria, desconhecendo todos os estudos de
contexto local); 5) existem intervengdes comuns a
fazer (recomendam medidas que ocorreram igual-
mente em todos os estigios de desempenho dos
sistemas, capacitacdo dos professores e de gestao
dos diretores, avaliagao dos alunos, aperfeicoamen-
to dos sistemas de dados, introducio de melhorias
nos documentos de politica e leis sobre educagio,
revisao de normas e curriculos e garantia de uma
estrutura adequada de recompensa e remuneragio
para professores e diretores); 6) equilibrio entre
autonomia e uniformidade da prética de ensino (os
sistemas de desempenho “fraco” e/ou “satisfatério”
avangam por meio de um centro que intensifica
e determina a prdtica de ensino das escolas e pro-
fessores, porém essa abordagem nao funciona para
sistemas se encontram no patamar de desempen-
ho “bom, 4timo ou excelente”, nesses sistemas o
avango decorre do aumento das responsabilidades
e flexibilidades proporcionadas pelos gestores cen-
trais para que escolas e professores modelem a
prética de ensino. Para um terco dos sistemas que
avancam de “bom para 6timo”, e para dois tergos
dos que estao de “6timo para excelente” houve
um movimento de descentralizagio nas fungoes
pedagdgicas); 7) as reformas sao provocadas por
eventos especificos (que podem ser planejados por
exemplo mudangas na opiniao publica); 8) a con-
tinuidade da lideranga ¢ essencial (este aspecto
garante a continuidade em longo prazo dos obje-
tivos de reforma).

O documento ¢é apresentado com uma
pretensa “neutralidade” e busca avaliar no plano
macro e microecondmico a realidade escolar, mas
¢ muito evidente que a empresa tenta justificar a
sua influéncia no que eles definem como bom,
6timo ou excelente. O trabalho inicia como de-
scritivo, mas logo se torna propositivo de politicas
educacionais o que em ultima instincia define e
reconfigura o papel do Estado/Nagio. O ponto
questiondvel estd no fato de rejeitar a importancia
do contexto local, assim como a certeza de que as
politicas sao replicdveis.
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Consideracoes finais

Tratamos nesta pesquisa das relagdes entre o
publico e o privado na educagao, em um contexto
em que o Estado redefine seu papel para com as
politicas sociais. Entendemos que a politica edu-
cacional é parte da materializagio do Estado que,
por sua vez, é parte do movimento histérico em
um periodo particular’ do capitalismo. Portanto,
o Estado nio ¢ entendido como uma abstragao, é
construido por sujeitos individuais e coletivos®, em
um processo histérico de correlagao de forgas. Este
movimento ¢ global, mas tem particularidades de
acordo com o processo histdrico, cultural e de cor-
relagao de forgas pelo direito a educagao.

Verificamos que com a parceria publico/
privada e o fortalecimento do terceiro setor, o
privado acaba influenciando ou definindo o publi-
co, nao mais apenas na agenda, mas na execuc¢ao
das politicas, definindo o contetido e a gestao da
educacio.

Com as mudangas no conceito de igualdade,
tanto por idedlogos da terceira via quanto do ne-
oliberalismo, ficam reforcadas também as politicas
individualizadas, focadas em desenvolver habil-
idades e capacidades, com o retorno a teoria do
capital humano, & meritocracia, onde o sucesso e o
fracasso sao por conta e risco dos clientes no mer-
cado, e ndo de sujeitos com direitos materializados
em politicas sociais.

Questionamos porque as redes publicas tém
buscado as parcerias com as instituigdes privadas,
se ¢ uma forma de atingir a tao almejada “qualidade
da educagao”, mais uma vez tendo como parimet-
ro a légica mercantil. O gerencialismo se apresenta
como a solugao dos problemas de qualidade na ed-
ucacio, tendo como pardmetro as novas formas de
gerenciamento da produgio na reestruturagio pro-
dutiva, acaba retomando velhos principios tecni-
cistas com uma outra roupagem. Tentando retirar
os aspectos politicos da pratica educacional, como
se apresentando técnicas de gestao todos os prob-
lemas serio resolvidos. E questionamos, também,
quem define a compra de qualidade via parcerias.
Demandar um produto de uma instituigao privada
acaba ocorrendo em detrimento de construir cole-
tivamente através de espacos de participagdo e em
processo.
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Eixo tematico

A Universidade
como ambito de
educacao






Relacao entre movimentos da docéncia superior, areas
do conhecimento e atuacao docente: delineamento
conceitual e metodoldgico

Palavras preliminares

Este trabalho é o recorte de uma investi-
gacio sobre os movimentos da Docéncia Superior
(MDS) realizada com professores da Universidade
Federal de Santa Maria, do interior do Rio Grande
do Sul- Brasil. Sua temdtica envolve a relagao ex-
istente entre as areas do conhecimento os MDS
e a atuagdo dos professores envolvidos. Assim o
problema que norteia a investigagao é: Que espe-
cificidades apresentam os movimentos da docéncia
superior (MDS) nas diferentes dreas do conhecimento

e como estes influenciam a atuagdo docente? (ISAIA,
2013-2015)

A investigacao estd sendo realizada pelo
Grupo de Pesquisa Trajetérias de Formagao - GT-
FORMA, credenciado pelo CNPq desde 2002,
agregando pesquisas de mestrado, de doutorado
e de iniciagao cientifica no 4mbito Programa de
Pbés-Graduagao em Educacio da Universidade

Federal de Santa Maria.

Com este estudo aprofundaremos as dis-
cussoes ji realizadas na investigagdo anterior
(ISAIA, 2013) em que desenvolvemos um con-
structo sobre os MDS entendendo-os como um
processo que compreende os diferentes momentos
da carreira docente, envolvendo trajetéria viven-
cial dos professores e 0 modo como eles articulam
o pessoal, o profissional e o institucional e, conse-
quentemente, como vao se [trans] formando, no
decorrer do tempo. Os movimentos, assim con-
figurados, carregam as peculiaridades de cada do-
cente e de como ele interpreta os acontecimentos
vividos, envolvendo: as trajetdrias pessoais e profis-
sionais dos professores; 0 modo como, a partir das
marcas dessas trajetérias, enfrentam e concebem
a docéncia; a contextualizagdo epistemoldgica
das dreas especificas de conhecimento e do saber
académico, a que estes sujeitos estdo ligados; e de
que maneira podem articular os diversos saberes e

Isa1a, Silvia Maria de Aguiar
Universidade Federal de Santa Maria

fazeres proprios a constru¢ao da mesma, eviden-
ciando ou nio a possibilidade de uma produgao
pedagdgica.

Outro constructo importante, resultante do
estudo anterior, é a dialética entre conhecimento
cientifico e saber académico, a partir dos aportes
de Gamboa (2009). Assim o primeiro é entendido
como o continuo pergunta/resposta ¢ o segundo
como produtos que nio exigem sua relagio ime-
diata com o processo da relagao pergunta/resposta,
inerente ao conhecimento cientifico. Assim, quan-
do falamos em dreas especificas de conhecimento
estamos considerando também os saberes académ-
icos delas decorrentes, que sao trabalhados no pro-
cesso da docéncia.

Outro construto ji elaborado e que serve
de base para esta investigagao é o de docéncia.
(ISAIA, 2003, 2006). Entendemos a docéncia
como uma atividade complexa desenvolvida pelos
professores, orientada para a formagao de futuros
profissionais. Tais atividades sao regidas pelo mun-
do da vida e da profissio, alicercadas nao s6 em
conhecimentos, saberes e fazeres, mas também em
relagdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo,
valorativo e ético, o que indica o fato da atividade
docente nio ser esgotada na dimensao técnica, mas
remeté-la a0 que de mais pessoal existe em cada
professor. Assim, a docéncia superior apoia-se na
dinimica da interagao de diferentes processos que
respaldam o modo como os professores concebem
o conhecer, o fazer, o ensinar, e o aprender, bem
como o significado que dio a eles.

Com estes aportes, comegamos as investi-
gacoes sobre os MDS com pesquisas que iniciaram
nos anos 2003-2006; 2007-2010%, continuaram
em 2010-2013; 2013-2015°, indicando uma pos-
sibilidade de melhor compreendermos os MDS no
contexto das dreas de conhecimento buscando as
repercussoes possiveis na atuagao docente.

! Professora integrante do Programa de Pés-Graduagio do Centro Universitdrio Franciscano, institui¢io onde também ¢ desenvolvido este

estudo.

2 Projetos de pesquisa Ciclos de vida profissional de professores do ensino superior: um estudo comparativo sobre trajetérias docentes.

3 Projeto Movimentos da docéncia superior: construgoes possiveis nas diferentes dreas do conhecimento. Projeto Os movimentos da docéncia
superior: especificidades nas diferentes dreas de conhecimento e sua influéncia na atuagao docente.
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Delineamento tedrico

Na tentativa de responder ao questiona-
mento sobre a especificidade dos MDS, levamos
em conta trés questoes bdsicas. A primeira anco-
ra-se na necessidade de um estudo sistemdtico que
leve em conta a especificidade dos movimentos
da docéncia superior. Os estudos jd realizados,
pelo grupo GTFORMA indicam outra forma de
constituicdo destes movimentos, diferenciada da
no¢ao de ciclos de vida profissional apregoada por
Huberman (1989, 1998), que nao estd voltada, es-
trito senso, para o estabelecimento de movimentos
construtivos relativos 2 docéncia superior. Mesmo
pesquisadores brasileiros apenas aplicam o modelo
hubermasiano a seus estudos com docentes uni-
versitdrios (LUDKE, 1996; MIZUKAMI, 1995,
1996. VEIGA, 2007).

Em contraposi¢io, Isaia (2003-20006,
2007-2010), a partir das pesquisas de seu grupo
de pesquisa GTFORMA apresenta quatro movi-
mentos que envolvem: preparacio a carreira do-
cente; entrada efetiva no magistério superior; marcas
da pds-graduacio e autonomia docente. Sobre estes
movimentos ¢ que buscaremos identificar suas
especificidades, segundo as dreas de conhecimen-
to dos sujeitos participantes. A segunda centra-se
na constatagio de que os professores, paradoxal-
mente, 20 MESMO tempo em que sao responsaveis
pela formagao de um leque diversificado de profis-
sionais, voltados tanto para as profissoes liberais
quanto para a docéncia, sua formacio docente
nao tem sido valorizada nas IES. Basta ver que a
titulagio e a produgio cientifica sio os critérios
distintivos para a progressao na carreira docente,
nao garantindo, contudo, um ensino de qualidade
(ISAIA, 2003a, 2006a). A terceira baseia-se no
fato de que os professores sao oriundos de diver-
sificadas dreas do conhecimento e, possivelmente,
articulam os saberes académicos delas decorrentes
pelo viés da especificidade epistemoldgica, sendo
importante a investigagio de como estas condicoes
repercutem na atuagio docente. Assim procuramos
investigar quais os indicadores que balizam os dif-
erentes movimentos em fungao das especificidades
decorrentes das diferentes dreas do conhecimento
e qual sua influéncia na atuacio docente.

A partir de nossas pesquisas, entendemos
que o processo formativo abarca, conceitualmente,
um processo amplo que engloba tanto a dimensao
pessoal quanto profissional dos professores, enten-
didos como seres unitdrios constituidos pelo per-
curso pessoal (ciclo vital) e também pelo profis-
sional (os diversos caminhos construidos ao longo
da profissio). Vale entender que os professores se

formam a partir das relagdes que estabelecem com
os outros que lhes sio significativos, no decorrer da
histéria sociocultural, geracional e pessoal. Portan-
to, ¢ impossivel nao levarmos em conta, de modo
integrado, as alteragoes ao longo do ciclo vital e as
maneiras como os docentes concebem e exercem
a docéncia no transcurso da trajetdéria docente.
(ISAIA, 2001, 2003a, 2006). O processo contin-
uo de formar-se e reconhecer-se como professor
envolve trés dimensoes do fazer docente que asse-
guram sua especificidade: a pessoal, a pedagégica e
a profissional.

Tendo em vista os achados de pesquisa sobre
os movimentos da docéncia superior procuramos
evidenciar quais os possiveis movimentos que os
professores participantes perceberam em suas tra-
jetérias docentes, buscando explicitd-los. (ISAIA e

BOLZAN, 2007).

O primeiro, a preparacio a carreira docente,
corresponde a diversificadas experiéncias e vivén-
cias anteriores a entrada efetiva no magistério su-
perior, envolvendo experiéncias no ensino médio,
monitorias, estdgios de residéncia médica, curso
de pés-graduacio “lato sensu” e “stricto sensu”,
atuagio como professor substituto e influéncias
familiares, denotando que a trajetéria profissional
docente vai se constituindo a partir de experién-
cias prévias que podem direcionar futuramente o
sujeito para a carreira docente. Salientamos que
este periodo constituiu-se em uma formagao ini-
cial para a futura carreira, pois é a partir dele que
os docentes entraram em contato, pela primeira
vez, com a dinidmica educativa superior. O segun-
do, entrada efetiva no magistério superior ocorre
normalmente de forma circunstancial para grande
parte dos professores, nio representando uma es-
colha efetivamente buscada para o inicio da vida
profissional, mas, principalmente, pela oportuni-
dade de trabalho que representa. Para outros, con-
tudo, o magistério ¢ uma a escolha pessoal, o que
indica um forte componente de envolvimento afe-
tivo com a docéncia desde um periodo prévio. Al-
gumas das percep¢des marcantes deste periodo en-
volvem: solidao pedagdgica; inseguranca frente aos
alunos e a disciplina, tanto em termos de manejo
de classe, quanto de dominio da disciplina; cen-
tragio no conhecimento especifico e na necessi-
dade de vencer o contetdo por si s6; inadequagio
por falta de um dominio pedagégico para este niv-
el de ensino. O terceiro, marca da pds-graduagdo
na docéncia superior, experiéncia esta que pode ser
anterior ou apds a entrada na carreira docente,
mas de qualquer modo marca uma nova perspec-
tiva docente, voltada para a pesquisa, 2 orientagao
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de alunos, seja de IC, mestrado ou doutorado e
para a produgdo académico-cientifica. A Pés-grad-
uagdo stricto sensu, representa, sem ddvida, um
novo movimento transformativo na construgao
da carreira docente, principalmente pela titulagao
e pela produgio cientifico-académica. O quarto,
autonomia docente evidencia que o contetido [saber
académico] e a gestao da turma nio parecem ser o
mais importante. Os professores voltam-se prin-
cipalmente para fora de si mesmos em diregao
a0 aluno e suas necessidades. O amadurecimen-
to profissional e a consciéncia de que a docéncia
¢ um processo construido ao longo da carreira
parece ser o elemento distintivo. Esta consciéncia
depende de que os docentes tenham um conhec-
imento consistente de sua area de conhecimento;
do modo como seus alunos aprendem e de como
podem ser auxiliados neste processo, o que, sem
divida, mobiliza movimentos de reorganizac¢io do
trabalho pedagégico da aula universitdria. O mais
importante estd em que esses sujeitos procuram ex-
ercer a docéncia a partir de uma dtica de reflexao
sistemdtica consigo mesmo e como 0s outros.

Para a compreensao dos MDS ¢ importante
levar em consideragao sua especificidade no contex-
to do conhecimento especifico e do saber académ-
ico. Ambos representam a base epistemoldgica na
qual transita o oficio de ser professor. O caminho
16gico do conhecimento especifico entendido em
sua vertente cientifica envolve simultaneamente
o processo de indagagdo, de questionamento e a
consequente elaboragao de respostas. Jd o acervo
de respostas desvinculado das questoes que lhe de-
ram origem pode configurar o saber académico.
Este envolve a sistematizacio e estratificacio do
conhecimento cientifico dando origem as matéri-
as especificas dos diversos cursos desenvolvidos na
universidade. Assim, tanto os saberes académicos
como o conhecimento cientifico podem ter origem
nos mesmos problemas e partir das mesmas per-
guntas, entretanto, os saberes se apresentam como
respostas prontas, muitas delas sistematizadas, e
organizadas em sistemas de informagao ou em con-
teudos programdticos dos curriculos académicos.
(GAMBOA, 2009). Entendemos, contudo, que os
saberes académicos precisam ser problematizados
na aula universitdria. A indagacio encontra-se na
base da aprendizagem docente e discente, indican-
do a incompletude do professor e do aluno.

Delineamento metodolégico

A investigagdo aqui proposta envolve quad-
ros de andlise das entrevistas de 60 professores ori-
undos das dreas especificas de conhecimento, con-

forme classificacio do CNPq: ciéncias exatas e da
terra; ciéncias bioldgicas; engenharias; ciéncias da
satde; ciéncias agrérias; ciéncias sociais e aplicadas;
ciéncias humanas; linguistica, letras, envolvendo
cursos de licenciatura e bacharelado da institui¢ao
publica participante que estio organizados em
Unidades Universitdrias: Centro de Artes e Letras
— CAL; Centro de Ciéncias Naturais e Exatas —
CCNE; Centro de Ciéncias Rurais — CCR; Centro
de Ciéncias da Sadde — CCS; Centro de Ciéncias
Sociais e humanas — CCSH; Centro de Educagao
— CE. Na pesquisa anterior (ISAIA e ROCHA,
2013) levamos em considera¢ido o tempo de ex-
periéncia docente na institui¢ao, envolvendo uma
dimensio transversal e nio longitudinal da inves-
tigacao dos professores participantes. Procedemos
a selecao dos mesmos, tendo em vista a trajetdria
de cada um na instituicao. Esta foi dividida em
trés etapas: inicial (0-5 anos); intermedidria: (6-15
anos); final ( 16 anos em diante). Selecionamos os
professores em fun¢ao do nimero em cada Uni-
dade Universitdria e em funcio das dreas de conhe-
cimento do CNPq, visando um grupo harmonico
em termos de representatividade em cada drea e
tempo de experiéncia. Dessa forma chegamos a
uma amostra total de 60 docentes: (60/1094) x
100=5,5%.

Tendo por problemidtica as especificidades
dos MDS face as dreas de conhecimento, das quais
os professores sao origindrios e do modo como at-
uam, optamos por uma investigagio pautada em
uma abordagem de cunho narrativo. (CONNEL-
LY e CLANDININ, 1995; McEWAN, 1998; BO-
LIVAR ¢ DOMINGO e FERNANDEZ, 2001;
GOODSON, 2004).Pois acreditamos que estes
movimentos podem ser reconstruidos via narrativa
docente.

Nesse sentido, o estudo partiu das narrati-
vas, via entrevista, dos 60 sujeitos participantes, o
que nos permitiu apreender como os professores
compreendem a docéncia, tendo em vista suas dre-
as de conhecimento e sua atua¢io docente.

Para esse empreendimento entendemos ser
necessdria a constituicio de um Grupo de Andlise
Narrativa, formado pela equipe da investigagao,
cuja mecinica de funcionamento ancora-se na
andlise coletiva de quadros de andlise j4 realiza-
dos na investigagao anterior (ISAIA ¢ ROCHA,
2013), para a emergéncia de categorias que re-
sponderdo sobre a influéncia do conhecimento
especifico na pedagogia universitdria, constituindo
o que denominamos de Andlise Narrativa Grupal.
Este Grupo serd empregado como uma técnica de
pesquisa qualitativa que por meio das interagoes

43



grupais, permite a discussao das questoes perti-
nentes as andlises em foco.

Para a organiza¢io das discussoes elabo-
raremos um roteiro descritivo das falas do grupo,
consistindo na apresentagao das ideias expressadas,
bem como das opinides convergentes e divergen-
tes do grupo. Para tanto estas falas serdo gravadas
e depois transcritas para que seja possivel agrupar
os excertos de acordo com eixos categoriais, sendo
extraido tudo o que for relevante ao tema em dis-
cussao. Dessa forma, o grupo serd utilizado para
gerar novas andlises das narrativas dos 60 sujeitos
participantes.

O GTFORMA vem se debrugando no es-
tudo da constitui¢do do Grupo de Andlise Narra-
tiva, apoiando-se nos aportes conceituais sobre as
abordagens grupais, levando em conta a Teoria de
Campo de Kurt Lewin (1948, 1965) e Grupo Op-
erativo de Pichon-Riviére (1994).

A base do grupal encontra-se em Kurt
Lewin, para o qual, a formagao de grupo ¢é fun-
damentada na ideia de consenso nas relacoes in-
terpessoais, concordando que os objetivos, a total-
idade de grupo, o consenso e a concordincia nao
sao questdes individuais. Para ele o grupo nio se
analisa a partir da visdo de uma pessoa, e sim do
grupo como um todo. Este, para Lewin, é campo
de forga, que resulta na interagao dos sujeitos. Esta
inter-relagdo é de ordem psicossocial, confirmando
assim que nao se trata de uma questao individual,
e sim de relagoes entre as pessoas. Nao ¢ uma so-
matdria de individuos, mas sim um conjunto de
constantes mudancas.

Em linha convergente com a de Kurt Lewin,
Pichon-Riviére (1994) também estudou a dinimi-
ca de grupos, entendendo que estes sao constitui-
dos por pessoas reunidas por um objetivo comum,
tendo por tarefa aprender a pensar em termos de
resolugao das dificuldades criadas. A este grupo
Pichon-Rivi¢re denomina de operativo, pois gru-
pos desta natureza fazem trocas intersubjetivas e
interpessoais 2 medida que vao se envolvendo com
determinada tarefa.

Caberd ao Grupo de Anilise Narrativa,
partindo de quadros de anilise, relativos a pesqui-
sa anterior (ISAIA, 2010-2012; ISAIA e ROCHA,
2013), construir categorias de andlise que respond-
erdo sobre a influéncia do conhecimento especifico
na pedagogia universitdria.

Este grupo terd como parimetros de dis-
cussio os objetivos gerais e especificos do projeto
e o corpus representado pelas narrativas docentes.

Os procedimentos se dardo a partir das seguintes
etapas:

a) Levantamento e estudo dos quadros pre-
liminares de andlise ja realizados. Estes con-
stam de trés eixos norteadores com seus re-
spectivos indicadores: conhecimento especifico
CEA (cientifico) — definigao pessoal, conhe-
cimentos bdsicos envolvidos, inter-relacoes
conceituais e inter-relagbes com dreas afins;
articulagio do conhecimento especifico e do
saber académico SAA — diferenciacio entre
CEA e SAA, articulagao entre CEA e SAA;
saber académico em agdo — clareza quanto aos
SAA que sio importantes para o processo
formativo do estudante, aplicabilidade dess-
es articulados a0 mundo do trabalho, forma
de organizacao desses para os estudantes,
estratégias para sua compreensdo, dificul-
dades encontradas na docéncia. Cada um
dos indicadores vem acompanhado dos ex-
certos das entrevistas que mais se ajustavam
a eles. Em um primeiro momento o grupo
foi dividido em subgrupos que revisaram as
andlises j4 realizadas, fazendo modificacoes e
acréscimos quando necessario. Apos, as con-
sideragdes de cada subgrupo foi apresenta-
da e discutida no grande grupo com vistas
aos ajustes necessarios. Em um segundo mo-
mento cada subgrupo fez uma nova andlise
tendo por parimetros cada uma das dreas
de conhecimento apresentadas pelo CNPq
a as unidades universitdrias a elas relacio-
nadas, fazendo agora inferéncias interpre-
tativas iniciais dos quadros dos professores
analisados. Em um ferceiro momento nova
andlise foi feita, buscando delinear catego-
rias iniciais, voltando novamente para uma
apreciacio e ajuste no grande grupo. Em
um guarto momento os subgrupos analisarao
(o procedimento estd em andamento) os
quadros referenciais, tendo por pardmetro a
trajetéria de cada professor participante na
institui¢ao. Esta etapa foi dividida em trés
fases: inicial (0-5 anos); intermedidria: (6-15
anos); final (16 anos em diante). A andlise
serd de cunho vertical e serdo inferidas novas
categorias preliminares, a fim de detectar as
especificidades de cada etapa da carreira do-
cente. Apés o grupo discutird os resultados
alcancados e em conjunto elegerd categorias
preliminares comuns as trés etapas. Em um
quarto momento serd feito um pareamento
das categorias preliminares e a construgao
das categorias que permitem a construgao
de um metatexto.
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b) Gravacio e transcri¢ao das discussoes do
grupo permeard os quatro momentos, para
fazer um anilise de como o grupo conduz
suas reflexées, discussoes e correcio de rota.
Aqui daremos voz 2 atividade discursiva do

grupo.
d) Andlise do relatério descritivo das falas

dos participantes para inferir a dinAmica de
constitui¢ao do Grupo de Andlise Narrativa.

Por meio desses procedimentos a investi-
gacdo vai se construindo, permitindo que pos-
samos responder a questdo investigativa proposta.

Reflexao do caminho percorrido

Devido a complexidade das andlise em an-
damento, podemos apenas esbocar inferéncias
possiveis das dreas especificas nos MDS e na atu-
agao dos professores participantes.

A principal considera¢io que podemos fazer
diz respeito ao forte impacto dessa investigacao so-
bre trabalhos anteriores, os quais nao se detinham
na questao da especificidade das dreas de conheci-
mento envolvidas na docéncia universitdria, isto é,
de que o conhecimento especifico da drea ¢ a base
sobre a qual é construida a pedagogia universitaria.
Esta base ¢ instaurada jd no inicio da carreira do-
cente como um ponto de partida, uma referéncia,
que vai adquirindo as nuances cognitivas e culturais
da drea em foco. Parece existir uma convergéncia
entre o conhecimento especifico e o saber académ-
ico no exercicio da docéncia e nas relagbes com
o mundo do trabalho para o qual se direciona a
formagio académica. E impossivel considerar-se a
docéncia superior sem o forte acento da drea espe-
cifica. O saber académico dele decorrente ainda é
fragil em relagdo ao componente pedagégico.

Outra consideragio diz respeito ao fato do
conhecimento especifico da drea ser posto em
movimento na docéncia, como ciéncia em acio e
entra em tensao, nem sempre percebida pelo do-
cente, com o saber académico que necessita de
uma orientagao pedagégica, onde outras ciéncias,
em especial as pedagdgicas, também entram em
acdo. Os saberes académicos serio construidos no
enfrentamento destas tensoes e na constante busca
de convergéncia entre os interesses da drea especifi-
ca e da drea pedagdgica, aliados também ao mun-

do do trabalho.

Os achados dessa investigagio poderao
contribuir com uma melhor compreensao sobre
o campo da docéncia superior, possibilitando fu-
turos estudos sobre a possibilidade ou nao de ped-

agogias universitdrias, na medida em que forem
levadas em conta as especificidades de cada drea de
conhecimento e atuacio.
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“Dialogus”: Formacao Permanente,
Humanizacao e Cidadania

Primeiras palavras...

Vivemos uma realidade s6cio-econdmi-
co-cultural que nos desafia duplamente: por um
lado educar as futuras geragoes para se inserirem e
conseguirem sobreviver no mercado de trabalho e
nas estruturas sociais vigentes, assentadas prioritar-
jamente no conhecimento e na informagao, para
o que se faz necessdrio educar desenvolvendo um
certo numero de “habilidades e competéncias”;
d’outra parte, torna-se extremamente importante
e emancipador desenvolver uma capacidade de re-
flexdo critica que se constitua como engajamento
consciente na transformagao do status quo vigente,
para que todos tenham acesso as condigoes mini-
mas para viverem como seres humanos e cidadaos.

Diante disso, a escola pode ser um dos pou-
cos lugares onde criancas, adolescentes, jovens e
adultos tenham a oportunidade de encontrar um
ambiente e pessoas que ainda nio estejam total-
mente “coisificados” pela engrenagem da sociedade
capitalista neoliberal globalizada, uma vez que as
politicas educacionais determinam a obrigatorie-
dade e a gratuidade do ensino fundamental, ainda
que isso seja muito genérico. As politicas educacio-
nais vigentes sao carregadas de intencionalidades,
valores, ideias e principios que, via de regra, visam
organizar um “mundo escolar” onde educadores
e educandos aprendam um determinado tipo de
ser gente, aprendam a ser cidadaos dentro de um
conjunto de estruturas e instituigdes sdcio-politi-
co-econdmico j4 instituidos.

O “Grupo Dialogus” e seus projetos vis-
am ser um espago-tempo de estudos e pesquisas,
através do didlogo-problematizador, junto com
os professores da Educacio Bésica e académicos
da Universidade Federal de Santa Maria, opor-
tunizando uma reflexdo e pesquisa sobre a reali-
dade social e escolar e sobre possiveis mudancas
nas prdxis educativas e contribuir com uma vida
mais digna pessoal e socialmente. Busca encorajar
os profissionais a refletirem sobre si mesmos, sobre
suas prdticas, para que possam também despertar

Henz, Celso Ilgo!
Universidade Federal de Santa Maria

nos estudantes esse sentimento de humanizacao e
cidadania. Tomando como enfoque a perspectiva
hermenéutica, dd-se preferéncia ao processo inves-
tigativo enquanto pesquisa-agao, pelos seus aspec-
tos eminentemente construtivos e dialéticos com
vistas a transformacao.

O projeto de pesquisa “Humanizagao e Ci-
dadania na Escola” se desenvolve dentro do Grupo
de Estudos e Pesquisa “Dialogus: educagao, for-
magao e humanizagio com Paulo Freire”, registra-
do junto a base do CNPq em 2011. Desde maio
de 2007 as atividades com este recorte de pesqui-
sa-agao se desenvolvem em escolas municipais e
estaduais da cidade de Santa Maria/RS e regioes
préximas, cujos desdobramentos e aprofundamen-
tos levaram a criagio e registro do “Grupo Dialo-
gus’. A razdo para tal foi a necessidade de ampli-
ar e aprofundar questdes do projeto de pesquisa
“Humaniza¢io e Cidadania na Escola”. Assim, a
presente pesquisa, juntamente com os estudos que
ocorrem quinzenalmente na UFSM, constitui-se
como um processo de educagao e (re)construgio
de conhecimentos a partir da indagacao autorre-
flexiva que prevé o envolvimento de todos os sujei-
tos (académicos dos cursos de licenciatura e pro-
fessores da Educa¢io Bdsica e Superior) em agoes
prospectivas, tendo como objetivo geral investigar
e oportunizar a criagdo de processos de human-
izacao e vivéncia de cidadania com os professores e
académicos da Educagido Bésica e Ensino Superior,
visando identificar os seus limites, desafios e pos-

sibilidades.

Nesta perspectiva, Freire (1999) salienta que
a partir da reflexao sobre si mesmo o sujeito é capaz
de intervir na sociedade: “autorreflexao que levard
ao aprofundamento consequente de sua tomada
de consciéncia e de que resultard sua inser¢ao na
Histéria, nio mais como espectador, mas como
figurante e autor”. Dai que durante os encontros,
refletimos e dialogamos com os educadores sobre
si mesmos, suas prdticas e sobre o contexto politi-
co-econdmico-social no qual estao inseridos. Além

! Professor Associado 2 da UFSM. Doutor em Educacio (UFRGS, 2003). Professor da LP1: Formagao, Saberes e Desenvolvimento Profis-
sional, do PPGE/UFSM. Coordenador do Grupo de Estudos “DIALOGUS: Educacio, Formagio e Humanizagao com Paulo Freire”. Email:

celsoufsm@gmail.com

a7



disso, buscamos construir caminhos que possibi-
litem mudangas positivas 2 educagio e a vida dess-
es profissionais, contribuindo, desta forma, para o
processo de humanizagao e cidadania na escola.

Metodologia e caminhos percorridos

A metodologia utilizada no projeto “Hu-
manizagao e Cidadania na Escola” e nos encon-
tros do “Grupo Dialogus” fundamenta-se em uma
abordagem qualitativa que compreende a com-
plexidade dos fendmenos da vida humana. Para
isso, dialoga-reflete para desvendar muitos signifi-
cados da vida social que condicionam o ser/fazer
das pessoas; ou seja,

...ela trabalha com o universo de significa-
dos, dos motivos, das aspiragdes, das crengas,
dos valores e das atitudes. Esses conjuntos de
fendmenos humanos ¢ entendido aqui como
parte da realidade social, pois o ser humano
se distingue ndo sé por agir, mas por pensar
sobre o que faz e por interpretar suas agdes
dentro e a partir da realidade vivida e com-
partilhada com seus semelhantes. (MINAYO,
2012, p.21)

Como pesquisa qualitativa, parte-se de
problemas reais. Ademais, nos espagos-tempos do
grupo de estudos e das atividades de pesquisa, to-
dos os sujeitos sdo participantes e caracterizam-se
como coautotores e construtores de conhecimen-
tos e prédticas que sirvam para intervir nos prob-
lemas levantados, refletindo e analisando sobre
como acontecem as diferentes relagoes e interagoes
na praxis educativa escolar e na sociedade. Esse
processo se d4 através da pesquisa-agao, por tratar-
se de uma metodologia eminentemente dialética
e construtiva com vistas a transformacio (CHIZ-

ZOTTI, 2000).

Toda esta processualidade dialégica e dialéti-
ca inscreve-se no Ambito hermenéutico, pois esta-
belece uma a¢io comunicativa, problematizadora,
reflexiva e histérica, gerando a fusao dos diferentes
mundos e horizontes de compreensao, através das
experiéncias e leituras de cada sujeito participante
do Grupo. Nesse sentido, compreender

....significa apreender o sentido. Mas este
sentido sempre encontra-se num determi-
nado contexto; ¢ aquilo que ¢ “significativo”
num respectivo mundo, a partir do qual a
linguagem humana pode descortinar muitas
significagoes e/ou intencionalidades dentro

de uma totalidade impregnada pela histéria,
tradicdo, vida cotidiana, diferentes maneiras
de ver e viver a existéncia humana e o mun-
do em que ela se constitui. (HENZ, 2003, p.
24).

Para a realizagio e dinAmica dos encontros,
assumimos os “Circulos Dialégicos”, inspirados
nos “Circulos de Cultura” criados por Freire: “Os
Circulos de Cultura”... reinem um coordenador
com algumas dezenas de homens do povo, num
trabalho comum de conquista da linguagem. [...]
a condigao essencial da tarefa ¢ o didlogo: ‘coorde-
nar, jamais impor sua influéncia”” (FREIRE, 1979,
p.27). Nessa perspectiva, segue o testemunho de
uma professora:

Precisamos nos perceber enquanto gente que
somos e estamos conseguindo essa percepgao
a partir de nossos didlogos aqui. Vocés nos
provocaram, nos desacomodaram de nossas
préticas; possibilitaram a nds um espago de
ouvir, falar, refletir, discutir, respeitar, com-
partilhar e principalmente rever nossas prati-
cas (fala de uma das professoras participantes,
novembro/2013).

Os encontros quinzenais, na universidade ou
nas escolas de Educacio Bdsica, constituem-se no
entrelacamento de muitas dimensées e aspectos do
humano, do pedagégico e do social, enquanto “lei-
tura da palavra e (re)leitura do mundo” e das prax-
is pedagdgicas, resultando na “conscientiza¢ao” de
si no/com o mundo, pela aprendizagem do “dizer
a sua palavra” (FIORI, in FREIRE, 2011).

Dialogos (re)construidos na
Formacao Permanente...

Durante os encontros com os professores
e académicos sdo promovidos didlogos-problema-
tizadores, proporcionando a descoberta do inaca-
bamento, e, por conseguinte, a consciéncia de ser
humano em permanente processo de (auto)(trans)
formagao. Assim, procura-se, ao longo dos encon-
tros, desafiar a reflexiao e transformacio sobre o
cotidiano da sala de aula e da escola, bem como o
resgate da genteidade® de educadores, educandos e
académicos.

Segundo Francisco Imbernén (2009), os
processos de formagdo de professores, as institu-
icoes educativas e os profissionais da educagao
precisam redefinir e reestruturar objetivos e agoes,
buscando assumir novas competéncias e con-

2 No livro “Educacao Humanizadora na Sociedade Globalizada” (2007), o professor Celso Ilgo Henz destaca a palavra genteidade, com base
nos pressupostos freireanos. O conceito estd relacionado ao inacabamento do ser humano e sua constitui¢do como sujeito que aprende per-

manentemente.
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hecimentos pedagégicos, cientificos e culturais,
condizentes com o perfodo histérico, econémico
e politico da sociedade. Assim, acreditamos que
a formagdo permanente de professores se dd por
meio dos questionamentos e das reflexoes dialégi-
cas que abrangem ndo s6 a prdtica, mas também
capacidades, saberes, atitudes, sensibilidades, va-
lores e concepgoes de cada professor ou professora
e do grupo como um todo. Entio,

O que ficou muito forte para mim é que
precisamos ter coragem para enfrentar as
oposi¢des, pois sempre que buscamos ino-
var, criar novas maneiras de aprender-ensinar
somos barrados, ou pela gestdao da escola, ou
pela secretdria ou ainda pela sociedade. Pre-
cisamos ter coragem para enfrentar tudo isso
por nossos alunos como a professora do filme
teve (Fala de uma das Professoras Participantes,
maio/2013).

Dessa forma, os participantes dos circulos
dialégicos desafiam-se permanentemente, buscan-
do descobrir, organizar, fundamentar, revisar e (re)
construir teorias e préticas, dentro do contexto es-
colar ou para além do mesmo.

A partir dos pressupostos de Freire (1979,
1999, 2009, 2011) e de Imbernén (2009)
acreditamos ser imperativo o desenvolvimento de
préticas alternativas fundamentadas em uma au-
tonomia com autoria e participagao dialdgica e
democrdtica, que possibilitam a reflexao sobre os
contextos escolares, da comunidade circundante e
da organizacio da sociedade. Nessa perspectiva, a
formagao de professores assume um papel impor-
tante para uma nova prdxis pedagdgica. Somente
um profissional aberto & reflexao sobre suas priti-
cas e os contornos que envolvem os estudantes e
os processos educativos serd capaz de “estabelecer
estratégias de pensamento, de percep¢io, de es-
timulos e centrar-se na tomada de decisbes para
processar, sistematizar e comunicar a informagao”

(IMBERNON, 2009, p. 41).

Para Freire (2009) essa formagio se carac-
teriza por um movimento de distanciamento, de
reflexdo critica sobre as agoes do contexto concre-
to, a partir da curiosidade epistemoldgica que se
articula com o saber pritico e posteriormente com
a prética, como instrumentos indispensdveis na
constru¢ao de um conhecimento mais resistente e
significativo sobre o mundo vivido e sentido.

[...] o saber tedrico destas influéncias terfamos
que juntar o saber tedrico-prdtico da realidade
concreta em que educadores trabalham. Jd sei,
nao hd davida, que as condi¢des materiais em

que e sob que vivem os educandos lhes condi-
cionam a compreensio do préprio mundo,
sua capacidade de aprender, de responder aos

desafios (p. 137).

Diante disso, ¢ imperativo que os educa-
dores e as educadoras compreendam a importan-
cia de novas praticas pedagégicas, nas quais os
contetudos estejam imbricados com as relagoes
humanas, que constituem os sujeitos e perpas-
sam todos os momentos e aspectos dos processos
de ensino-aprendizagem. Corrobora com Freire o
didlogo entre dois professores: “ Precisamos provocar
que nossos jovens deixem de se perceber como sujei-
tos ‘assujeitados’, precisamos ‘desaliend-los”, a vida
¢ muito mais do que esse bairro (...)." (Narrativa do
professor B, no encontro de 08.08.2012). Ao que
foi seguido: “(...) sim, mas para eles sairem desta
condigdo, o que eles tem? Ou melhor, quem eles tem?
1em apenas nds, a escola... poderio apenas usar da
educacio para enfrentar o mundo ai fora”. (Narra-
tiva da professora A, no encontro de 08.08.2012).

Nesse sentido, acreditamos que o didlogo
entre profissionais, jd atuantes nas institui¢cdes edu-
cativas e académicos em formacao nos cursos de li-
cenciatura, provoca e possibilita maiores discussoes
nos processos de formagao (inicial e permanente)
de professores. A partir da leitura e compreensao
das relacoes dos sujeitos que compdem esses es-
pagos e dos processos de ensino-aprendizagem os
professores tornam-se mais sensiveis e desafiados
pelas mudancas que ocorrem na sociedade, e que
envolvem tanto os estudantes como a eles prépri-
os.

Dialogos a servico da auto/
trans/formacao, humanizacao e
cidadania...

No decorrer dos encontros buscamos dialog-
ar sobre a importincia da leitura critica do mundo
e da realidade, que precede a leitura da palavra.
Freire (2009) nos provoca para a possibilidade de
reinvencao das priticas pedagdgica através da lei-
tura e compreensao das ideologias que estao imbri-
cadas em nossas acoes. O desafio é ousar com no-
vas praticas pedagdgicas, reconhecendo que para
“outros sujeitos”, que trazem as marcas das “ima-
gens quebradas”, fazem-se necessdrias “novas peda-
gogias” (ARROYO, 2004 e 2013), com as quais os
conteudos sejam abordados e imbricados com as
relacoes humanas e socioculturais. Nessa dinAmica
dialética, o educador também estd constantemente
aprendendo e ensinando junto com os educandos.

49



Para corroborar com estas (re) (des)construcoes
epistemoldgicas, pedagdgicas e politicas, trazemos a
narrativa de um dos participantes do grupo no dia 02
de maio de 2013: “a curiosidade, a inquietude, nos
faz rever a nossa pritica para melhord-la no amanhba.
Sempre numa percep¢do critica, reinterpretada e ree-
scrita do que foi lido, ou seja, para transformar nossa
prdtica em uma pritica mais consciente e dialdgica”.
Nao obstante, Freire (2009) alerta que esse mov-
imento nio ocorre se nio nos voltarmos ao cam-
po existencial; nesse movimento ¢é possivel nao sé
maior compreensdo do mundo e da palavra, mas
a prépria transformacio, pois, na medida em que
a leitura do contexto concreto e do tedrico acon-
tecem, os sujeitos poderdo modificar suas praticas
e o espaco no qual vivem. Nas palavras do autor,

Refiro-me a que a leitura do mundo precede a
leitura da palavra e a leitura desta implica na
continuidade da leitura daquele. Na propos-
ta a que me referi acima, este movimento do
mundo a palavra e da palavra a0 mundo, estd
sempre presente. Movimento em que a pa-
lavra dita flui do mundo mesmo através da
leitura que dele fazemos. De alguma maneira,
porem, podemos ir mais longe e dizer que a
leitura da palavra nio é apenas precedida pela
leitura do mundo, mas por uma certa forma
de escrevé-lo ou reescrevé-la, quer dizer, trans-
formd-lo através de nossa prética consciente

(FREIRE, 2009, p. 30).

Esse engajamento com a realidade
e com a sua leitura demanda uma
compreensao critica das agdes que os
sujeitos estabelecem nos seus contex-
tos. Dai também a ndo neutralidade
da acio educativa e da escola, recon-
hecendo que toda a educagao possui
em sua natureza uma ideologia politi-
ca, e todo o ato politico possui uma
acio educativa. Assim, quanto mais
nos aproximamos da compreensio
critica do mundo existencial, mais
compreendemos as relagdes entre nos-
sas praticas e as ideologias autoritdrias
ou libertadoras; ou estamos trabalhan-
do para legitimar uma sociedade que
domina, discrimina, exclui e silencia,
ou nossas prdxis mostram-se compro-
metidas com a humanizagao e cidada-
nia daqueles que estdo “impedidos
de ser” pelas estruturas sécio-politi-
co-econdmicas vigentes.

Nos encontros dial6gicos e auto/trans/form-
ativos com o grupo, colocamo-nos a refletir sobre
as préticas cotidianas percebendo que, muitas vez-
es, assumimos posi¢oes opressoras ou oprimidas.
Aos poucos temos clareza de que o processo ed-
ucativo ocorre através de relagoes dialégicas entre
educandos e educadores; e os professores comecam
a compreender que quando o ensinar ocorre pela
transmissdo daquele que sabe aquele que nao sabe,
assume-se consciente ou inconscientemente o mito
da neutralidade, uma espécie de agio pedagdgica
um “que fazer” puro ou espontaneista. Dai que

Nio adianta apenas olharmos para os prob-
lemas destes jovens, precisamos parar, tomar
distAncia, pegarmos uma lente de aumento e
ai sim, olharmos para a realidade deles. Quem
sabe sé assim como esse olhar e compartil-
hando entre nds essas informagoes que temos
desses alunos consigamos compreender algo,
(...), quem sabe (...). (Narrativa da professora
C, no encontro de 14.08.2012).

Faz-se necessaria, pois, a superagao da visao
simplista ou salvadora do sujeito em processo de
aprendizagem; trata-se de assumir uma prdxis ed-
ucativa como processo de leitura critica e criativa,
a servico da emancipagio das pessoas. A super-
a¢do da visao da “educa¢io bancdria” (FREIRE,
2011), na qual o professor transfere/deposita o
conhecimento no sujeito, permite também a con-
strucao de uma sociedade nova, de um homem e
de uma mulher novos. Somente no momento em
que homens e mulheres coletivamente se engajar-
em com um novo conceito de educagio, poderao
ajudar a transformar a sociedade, promovendo a
compreensao critica, a conscientiza¢ao, o compro-
misso transformador para contribuir com as mu-
dangas sociais.

Interrompendo, para prosseguir os
dialogos...

No decorrer dos encontros formativos com
os académicos e os professores das escolas de Edu-
cagdo Bésica, compreendemos cada vez mais a ne-
cessidade da construgio de espagos-tempo dialégi-
cos, que problematizem a realidade dos estudantes,
e que promovam mudangas de concepgoes e agoes
dos educadores, tanto na Educagiao Bdsica como
no Ensino Superior. Segundo Freire (2011, p.109)
“o didlogo ¢ o encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncid-lo, nio se esgotando,
portanto, na rela¢io eu-tu”; assim, uma educagio
libertadora/conscientizadora/problematizadora e
transformadora ¢ aquela que, através dos didlogos
reflexivos entre os sujeitos € o mundo, provoca a

50



inquietagio e o movimento de mudanca. Entao,
“...a educagio problematizadora coloca, desde
logo, a exigéncia da supera¢ao da contradigao edu-
cador-educandos. Sem esta nao é possivel a relagao
dialégica, indispensdvel a cognoscibilidade dos
sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo obje-
to cognoscivel.” (FREIRE, 2011, p. 94). Dai que
depois de quase dois anos de encontros com um
grupo de professores da modalidade EJA, muitos
deles se manifestaram sobre sentirem primeiro, ao
planejarem suas aulas, a necessidade de ouvir e dia-
logar com os estudantes acerca dos seus cotidianos.

A compreensio de educagio como um
fend6meno humano reitera a importincia de teori-
as e de agoes pedagdgicas estarem relacionadas as
concepgdes de homem e sociedade, corroborando
com objetivos e metodologias das acoes educativas
que aos poucos vao transformando a intencional-
idade pedagégica e politica nas prdxis dos profes-
sores.

Nesse sentido, o projeto de pesquisa “Hu-
manizac¢io e Cidadania na Escola” e o Grupo de
Estudos “Dialogus” vém contribuindo para essas
reflexdes nos contextos educativos, pois acreditam
na constru¢do de prixis mais humanizadoras e
cidadas dentro do espago-tempo escolar. Ao lon-
go das reflexdes, foram assumidas posturas mais
criticas e ativas frente aos processos de formagao,
as concepgdes de educagio e sociedade, as com-
preensoes de quem sio os educandos e das acoes
a serem propostas com eles. Nas falas de um dos
integrantes do grupo de professores

¢ bom ficar aqui esse tempo, pois aqui nos
afastamos das préticas para admirar e refazer,
com todo o grupo (Fala de um dos professores,
no encontro do dia 24 de novembro de 2013).

Assim, os didlogos e reflexdes construidos
nas escolas reafirmam a importincia de promov-
er novas interagoes e debates entre educadores e
académicos dos cursos de licenciatura, uma vez que
assim se viabilizam (re)(des)construcoes de novas
prdxis mais humanas e cidadas, que contemplem
a educa¢io no seu sentido amplo: educar para a
auto/trans/transformacio das pessoas e contribuir
com a transformacio da sociedade.

Portanto, o “Grupo Dialogus”, com seus
estudos e pesquisas-agao, pretende continuar sen-
do um espago-tempo de estudos, pesquisa e auto/
trans/formagdo permanente com professores que
atuam nas escolas de Educagao Bdsica em Santa
Maria e regido, o que também se constitui em
primoroso espago auto/trans/formativo para os
académicos dos Cursos de Licenciatura. Refletin-

do sobre a prdxis educativa vigente nas escolas e
nas universidades, o desafio estd em assumir acoes
que criem um ambiente e relagées de vivéncia da
cidadania em todos os seus aspectos e dimensoes,
para uma maior genteidade de todos, seja na escola,
seja na sociedade.

Nesse sentido, buscamos nos comprometer
com os processos de libertagao/conscientizagio,
que s3o pensados com os sujeitos, com o intuito
de desenvolver a luta pela transformagio de si e da
realidade ao seu entorno. Com os muitos “outros
sujeitos” das escolas e das universidades, educan-
dos e educadores, ainda sonhamos e acreditamos
que podemos ajudar a fazer a diferenga nas relagoes
entre nds e os estudantes, pela maneira de enfo-
car e (re)significar os contetidos, de sentir/pensar/
agir na escola, na sociedade, no mundo; podemos
comegar a fazer a diferenca na nossa vida pessoal
e profissional, sobretudo na medida em que as-
sumirmos o compromisso de fazer a diferenca na
vida das criangas, adolescentes, jovens e adultos
que conosco participam de prdxis educativas para
aprenderem a “ser mais” gente.

Por fim, consideramos extremamente rel-
evante a realizagao de pesquisas sobre o processo
de formagao permanente de professores, pois esta
oportuniza a todos que atuam na drea de educagao
uma reflexdo-acio-reflexio sobre sua prixis ped-
agdgica, bem como se assumirem como homem e/
ou mulher e como cidadao e/ou cidada no contex-
to escolar. Acreditamos, assim, que, assumindo sua
identidade e sua cidadania dentro da escola, os ed-
ucadores poderao se descobrir gostando de ser gente,
e descobrirem-se capazes de ser mais; poderao,
entdo, contribuir para que os estudantes também
se sintam encorajados a assumirem-se em todas as
dimensoes do humano e do social.
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Processos formativos na educacao superior: um olhar
sobre estudantes e formadores

Primeiras ideias...

Este trabalho é um recorte da pesquisa so-
bre os processos formativos de estudantes e forma-
dores das licenciaturas da educagio superior que tem
como foco aprofundar a compreensio relativa as
concepgdes sobre aprendizagem docente destes su-
jeitos e como estas implicam nos processos form-
ativos da docéncia. Acreditamos que, via rede de
interagdes e mediagdes, ¢é possivel promover o
processo de aprender a ser professor. Tal processo
organiza-se a partir de movimentos desencadead-
os pela trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos
nele envolvidos.

Assim, entendemos a aprendizagem docente
(ISATA e BOLZAN, 2008, 2009, 2011) como um
processo que implica o dominio de conhecimen-
tos, de saberes e fazeres de determinado campo,
além da sensibilidade do docente como pessoa ¢
profissional em termos de atitude e valores, tendo
a reflexdo como componente intrinseco ao pro-
cesso de ensinar, de aprender, de formar-se, e, por
fim se desenvolver profissionalmente. Nao hd um
modo unico de se aprender a docéncia, mas sim,
entendé-lo no contexto préprio de sujeito, tendo
em vista suas trajetorias de formagio e para qual
atividade formativa estao envolvidos.

As pesquisas realizadas pelo GPFOPE in-
dicam a necessidade de aprofundamento e explic-
itagao epistemoldgica dos temas que constituem o
ser professor, para uma melhor compreensio dos
movimentos da aprendizagem da docéncia. Assim,
nossos estudos, permitem-nos inferir que os ciclos
de vida profissional sio tecidos pelos fios das con-
cepgdes de docéncia que os professores constroem
aliados a um processo continuo de aprendizagem.
Acreditamos que estudantes e professores forma-
dores vivenciam variadas experiéncias formativas,
entretanto, no sabemos como estas se dio em suas
atividades, nem mesmo como essas atividades im-
plicam nesse idedrio de formagio. Compreender

BoLzaN, Doris Pires Vargas'
Universidade Federal de Santa Maria

como estes sujeitos consolidam seus conhecimen-
tos tedricos e quais as relacoes que estabelecem
entre as situagdes praticas vividas e as construgoes
tedricas apropriadas durante seus processos forma-
tivos e que movimentos deles se originam é o que
buscamos.

Delineamento tedrico deste estudo

A atividade de estudo docente coloca-se
como ponto de partida para anilise e compreensao
da aprendizagem docente. Logo, precisamos colo-
car o estudante/professor em formagao inicial e o
professor formador como sujeitos desse processo,
uma vez que, ao aprenderem a elaborar e/ou ao
produzirem suas aulas lancam hipéteses, pensam,
raciocinam e criam estratégias de agdo, buscando
entender os modos de compreensao dos estudantes,
com os quais trabalham, nos diferentes niveis. As-
sim, observamos que o dia a dia da docéncia é um
espago necessario para retomada dos movimentos
da aprendizagem de ser professor. De modo geral,
os professores, pouco pensam sobre os processos
pelos quais passam, o que pode impedir um ol-
har compreensivo sobre suas concepgoes e que os
leva, na maioria das vezes, a refletir apenas sobre
a aprendizagem dos estudantes com os quais tra-
balham e nio sobre a sua prépria aprendizagem.

A reflexao sobre quem ¢é este docente que
estd na sala de aula e quais sao seus saberes e fazeres
exige que levantemos questdes relevantes: quem
¢, entdo, este “sujeito professor”? Como se con-
stréi a docéncia na e para as licenciaturas? E uma
profissao que se aprende? Quais saberes e conhe-
cimentos precisam ser apreendidos? As redes de
conhecimentos e saberes sio capazes de produzir
a docéncia na educagio bdsica e/ou superior? As
redes de relacoes sao capazes de consolidar os mov-
imentos da aprendizagem da docéncia na e para as
licenciaturas?

! Pesquisadora Produtividade CNPq, coordenadora do projeto aprendizagem da docéncia: processos formativos de estudantes e formadores da
educagio superior, registrado no GAP/CE n° 03283, desenvolvido pela equipe de pesquisadores do GPFOPE - Grupo de Pesquisa Formagao
de professores e praticas educativas: educagio bdsica e superior: Ana Carla H. Powaczuk, Eliane G. dos Santos, Gislaine R. da Silva, Adriana
C. Fighera, Giovana F. Hautrive, Karina M. de Souza, Luiza S. Junchen, Maria Talita Fleig, Sybelle R. C. Pereira, Silvana M. de Freitas Mil-
lani, Leila A. Baptaglin, Camila Fleck, Tasia Wisch, Andressa Wiebusch, Andiara Dewes, Hellen R. De Prd, Thais Trindade e Marilia Salles.
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Acreditamos, pois, que o grande desafio é a
tomada de consciéncia sobre a aprendizagem na e
para a docéncia, uma vez que consideramos que
as trajetdrias pessoais e profissionais sio fatores
definidores dos modos de atuagao do professor,
revelando suas concepgoes sobre o seu fazer ped-
agbgico. A construgio do papel de ser professor ¢
coletiva, se faz na prética em aula e no exercicio
cotidiano nos espagos pedagégicos. E uma con-
quista social, compartilhada, pois implica trocas e
representagoes. Assim, as formas mais tteis de rep-
resentagao das ideias, as analogias, as ilustragoes,
os exemplos, as explicagoes e as demonstragdes, a
maneira de representar e formular a matéria para
torni-la compreensivel revela, em alguma medida,
a compreensdo do processo de ensinar e de apren-
der pelo professor.

Os estudos de Galperin (1987), Davidov
(1987,1988) e Leontiev (1984, 1990) dao con-
tinuidade aos estudos vygotskianos e trazem esse
conceito-chave para que possamos compreender
a matriz tedrica com a qual estamos trabalhando.
De um lado, temos o contexto interativo e social
como fonte do desenvolvimento conceitual do in-
dividuo e, de outro, temos a organizacio da ativi-
dade comum e do aprendizado do sujeito.

De fato, a apreensio dos bens culturais nao
estd reduzida a apropriagio dos objetos em estado
bruto, apenas quando o individuo utiliza-os como
ferramenta ¢ que pode lhes dar significagio cultur-
al. Nessa perspectiva, a inclusao de outros sujeitos,
mais capazes, na atividade, ¢ indispensdvel para
que esse individuo possa apropriar-se dos produ-
tos do ambiente cultural, através de um processo
de interioriza¢do, chegando assim, a alcancar o
dominio de seu préprio pensamento. A atividade
compartilhada possibilita que o individuo e a so-
ciedade atuem em diversas situagoes, considerando
o funcionamento mental e o contexto sociocultur-
al como momentos inter-relacionados.

En el sentido méds amplio significa que todo
lo cultural es social. Justamente la cultura es
un producto de la vida social y de la activi-
dad social del ser humano; por ello, el préprio
planteamiento del problema del desarrollo
cultural de la conduta nos leva directamente
al plano social del desarrollo. Podriamos
sefialar, ademds, que el signo, que se halla
fuera del organismo, al igual que la herrami-
enta, estd separado de la personalidad y sierve
en su esencia al drgano social o al medio social

(VYGOTSKI, 1995, p.151).

Assim, o surgimento da atividade, através
dos fins e agoes para as quais se orienta foi, histori-

camente, uma consequéncia da vida dos individu-
os na sociedade. Segundo Vygotski (1994), os dois
tipos bésicos de atividade sao a reprodutora e a cri-
adora ou produtora. A primeira se caracteriza pela
repeticao de algo jd existente, tendo como funda-
mento organico a plasticidade do sistema nervoso,
o que possibilita ao individuo a adapta¢io, ao mes-
mo tempo em que ele é capaz de transformar-se.
A sua fungao é a manutengao das experiéncias
passadas. A segunda se caracteriza pela capacidade
de reelaboragio das experiéncias passadas, combi-
nando-as, favorecendo a imaginagio e a fantasia
que sio formas bdsicas de relagio. A sua fungao
¢ a de tornar o individuo um ser projetado para
o futuro. A integragio destes dois tipos de ativi-
dade possibilita aos individuos ajustarem-se ao ji
vivido, criando novas situagdes que envolvam a
criagao artistica, cientifica e técnica.

Dessa forma, a atividade pode ser enten-
dida, nao apenas como uma resposta, mas como
um elemento de transforma¢io do meio com a
ajuda de instrumentos. A mediagio representa o
aspecto indireto da atividade, através do uso de in-
strumentos, tanto materiais (ferramentas), quanto
psicolégicos (signos), transformando a natureza da

prépria atividade (VYGOTSKI, 1994).

Nesta mesma direcio, Leontiev (1984,
p.68), afirma que “por atividade, designamos os
processos psicologicamente caracterizados por ag-
uilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar essa atividade,
isto é, o motivo”. A atividade manifesta-se a par-
tir de uma necessidade e esta surge a partir de um
motivo. Por exemplo, a necessidade cognitiva ¢
disparada por um motivo, resolver um problema
matematico ou ler um texto, etc. Para atender a
esse motivo, é necessdrio que o sujeito execute
vérias agoes. Cada agao ¢ direcionada ao seu obje-
tivo. Assim, objetivo e motivo precisam concordar,
uma vez que as condicoes, nas quais se desenvolve
a atividade, determinario através de que estruturas
de operagoes serao realizadas as agoes.

Leontiev (1984) explicita uma clara dis-
tin¢do entre os conceitos de atividade, agdo e op-
eragdo. A atividade tem dois eixos fundamentais: o
primeiro, da orientagao e da execugao - a atividade
¢ a unidade de andlise do objetivo e as condi¢oes
de seu alcance; o segundo eixo estd constituido pe-
las acoes e pelas operagdes. Os componentes do
primeiro eixo se correspondem com determinados
elementos do segundo, por exemplo, os objetivos
e as condigoes da tarefa se correspondem com as
agoes e as operagdes. As necessidades, os motivos
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e as tarefas da atividade orientam o individuo na
realidade préxima que lhe é dada em forma de im-
agem da percep¢ao, de meméria, de representacoes
e de pensamento. O sujeito, no plano das imagens,
realiza a busca e a prova das agoes e operagoes que
devem ser realizadas, para resolver uma ou outra
tarefa, para satisfazer uma determinada necessi-
dade, por isso o cumprimento das agoes e oper-
acoes entra no eixo executivo da atividade.

A estrutura da atividade permite uma série
de encaixes e relagoes complexas entre as
agbes componentes que podem ter relativa
independéncia. O desenvolvimento de uma
atividade pode supor a necessidade de um
nimero significativo de agoes que respondam
a subfinalidades parciais. Agora, a a¢do, além
de possuir um aspecto intencional, ligado
aos fins, a0 que deve ser conquistado, possui
um aspecto operacional, ligado aos meios, a
como, por que meios pode ser conquistada

(BAQUERO, 1998, p.108).

Em outras palavras, a agio é um processo,
subordinado a representacio, que tem como re-
sultado um fim consciente, correspondente a uma
tarefa e essa, por sua vez, se dd em determinadas
condigoes. A agdo possui uma qualidade especial
que determina os meios com os quais executa a
si mesma e esses meios para execugao da agio sio
chamados de operagoes. Assim, as agdes correspon-
dem aos fins e as operagoes aos meios/condicoes e
ambas tém diferentes origens, dinimicas e desti-
nos. Entretanto, as operagoes e as agoes nao sao
elementos separados, hd uma implicagao entre am-
bas, pois elas compdem a estrutura da atividade. “A
génese das agoes reside nas relacoes de intercimbio
entre as atividades. Em mudancga, toda a operagio
surge como o resultado da metamorfose de uma
a¢do, incluindo outra a¢io” (LEONTIEV, 1984,
p-86). Portanto, a atividade humana existe em for-
ma de acio ou cadeia de acoes, caracterizando-se
por transformagdes que se produzem constante-
mente. E para que a atividade seja fonte de con-
hecimento precisa favorecer a reflexao sobre a agao
e a andlise, possibilitando, assim, a aprendizagem
docente.

Nesse sentido, os movimentos da aprendizagem
docente estio alicercados na relagio entre a for-
magio profissional recebida e no processo formati-
vo em andamento. Considerando-se a individual-
izacdo de cada profissional, pois ensinar e aprender
pressupoe caminhos préprios que dependem das
experiéncias de ser professor e dos seus conheci-
mentos pessoais, além de suas necessidades e inter-
esses. Este processo permite, assim, que o professor

possa adaptar-se ao contexto no qual atuard, fo-
mentando, desse modo, sua participagio e reflex-
30, possibilitando questionar seus saberes e fazeres.

Por fim, podemos afirmar que @ atividade
docente de estudo constitui-se a partir dos processos
formativos docente, envolvendo principios éticos,
diddticos e pedagbgicos comuns, independente do
nivel de formagao em questao. Portanto, é impre-
scindivel que se crie uma rede de relagoes capaz
de proporcionar a aprendizagem para a docéncia
através do compartilhar de conhecimento.

Percursos metodolégicos

Esta investigagio se construiu a partir de
um estudo qualitativo-narrativo, fundamentado
nas vozes/ditos/falas dos professores e estudantes.
A questao central é compreender que concepgoes so-
bre aprendizagem docente sio manifestadas por es-
tudantes e professores formadores e como estas se con-
solidam nos processos formativos para a docéncia?

Ao utilizarmos a abordagem narrativa, es-
tamos buscando compreender a trajetéria da for-
magio profissional dos docentes em formagio ini-
cial, continuada e em servico tanto da educagao
basica como na educagdo superior, reconhecendo
que esta trajetoria é marcada pela histéria profis-
sional e pessoal dos sujeitos.

Neste sentido, Taylor e Bogdan (1980),
Clandinin e Connelly (1995), McEwan e Egan,
(1998), Freitas (1998a, 1998b) e Bolzan (2002,
2008, 2010, 2011, 2012) colaboraram para a con-
strucdo dos referenciais de andlise deste estudo.

A investigagao iniciou-se a partir de entrevis-
tas semiestruturadas com docentes das licenciatu-
ras (Pedagogia e Educagao Especial, inicialmente),
de uma IES pdblica e uma IES comunitiria.
Desse modo, através das vozes/narrativas dos es-
tudantes e dos professores formadores, buscamos
compreender os movimentos da aprendizagem da
docéncia experienciados e construidos.

Por se tratar de um tipo de estudo qualitativo
que comporta uma andlise que centra sua aten¢io
nos processos de construcio pessoal e profission-
al, referimo-nos a todo o conjunto das narrativas
colhido nas entrevistas e/ou a partir dos materi-
ais apresentados pelos entrevistados, indicando os
processos consolidados. Nesta perspectiva, contar
sua trajetdria, narrar fatos, ¢ uma forma de dar cor-
po a ideias, crengas, valores, ¢ também uma forma
de estabelecer relacoes, de refletir, e, sobretudo de
produgao de sentido e significado sobre suas agoes
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Segundo Sarmento (1994), narrar fatos ou
situacoes pressupoe a consideracio de trés aspectos
essenciais tais como: a interpretagao dos sentidos, a
socializagao da significagdo e a préxis que dao origem
a redescoberta do conhecimento como construgio,
isto é, o acesso ao conhecimento com autoria, a par-
tir de processos interativos ¢ mediacionais. Assim, a
funcio interpretativa dos sentidos de uma narrativa,
no que diz respeito a formagao, decorre dos conhec-
imentos e saberes, insepardveis de sua experiéncia de
vida, de sua experiéncia académica e dos processos
formativos experimentados.

A funcio socializadora da significagao con-
siste no fato de traduzirmos um espago dial6gi-
co intersubjetivo, a partir dos multiplos sentidos
e significados construidos coletivamente, mesmo
que sejam interpretados de forma marcadamente
individual. Logo, a fun¢ao da praxis diz respeito a
relagio entre as duas primeiras, isto é, assenta-se na
intersubjetividade dos sentidos e a transformacao
do que existe como verdadeiro, possibilitando a re-
organizagao da agao.

De acordo com Sarmento (1994), a uti-
lizagio de narrativas na interpretagio e com-
preensio dos fatos, situagdes e/ou histdrias de
professores precisa levar em conta os seguintes as-
pectos: as narrativas nao sao necessariamente artic-
uladas e univocas, podem ser parciais e incoerentes,
o que torna indispensdvel realizar um esforco de
articulacdo com os conhecimentos subentendidos
de onde elas provém, permitindo assim preencher
as lacunas ou elementos ambiguos que surgirem;
torna-se também essencial conhecer o contexto no
qual se contam os fatos, situagoes, etc., para com-
preender seu sentido e significado; a narrativa tem
uma configuracio performadtica, ou seja, a medida
que “incide sobre o mundo, interpretando-o, age
sobre quem a escuta, possibilitando nesse vaivém
entre contar e ouvir, o contador, a audiéncia e a
prépria histéria sofrerem transformagoes.” (p.125)

A compreensao e a interpretagao das narrati-
vas, a partir dessas dimensoes exigem uma espécie
de estudo da contextura, na qual se d4 a atividade
discursiva, destacando-se atencio a retérica utiliza-
da pelos narradores.

Os sujeitos desta investigacdo sio profes-
sores e estudantes de uma universidade publica do
interior do Rio Grande do Sul, que atuam nos cur-
sos de licenciatura, inicialmente Pedagogia ¢ Edu-
cagio Especial. Na IES comunitdria desenvolver-
emos os estudos com professores e estudantes do
Curso de Pedagogia.

Assim, na universidade publica os profes-
sores-colaboradores serao aqueles que atuam nos
Departamentos de Metodologia do Ensino, De-
partamento de Fundamentos da Educagao, Edu-
cagdo Especial e Administracao Escolar, do Curso

de Pedagogia da Educacio Especial do CE, UFSM.

Trabalhamos inicialmente com entrevistas
semiestruturadas para coletarmos as informagoes
necessdrias, a fim de tragar o perfil dos estudantes
das licenciaturas e dos professores formadores que
nelas atuam. Acrescentaremos entrevistas abertas
com o objetivo de que os estudantes e os professores
formadores narrem situagdes, fatos e histérias so-
bre suas trajetdrias profissionais e pessoais que ven-
ham a contribuir para a compreensio do processo
de construcio de conhecimento sobre a docéncia
e sua implicagao nos processos formativos, explic-
itando os movimentos deles decorrentes.

Apoiando-nos em estudos de Luria (1990),
iniciamos as entrevistas semiestruturadas, conver-
sando sobre o tema em discussiao, introduzindo,
passo a passo, os topicos guia definidos, para ser-
em discutidos. Na sequencia, passamos a reflex-
30, discussao e andlise dos dados da investigagao.
Com base nos estudos socioculturais e adaptagao
da abordagem narrativa, realizamos a descrigao
ecoldgica do espago de formagio docente nas li-
cenciaturas a partir da discussao das entrevistas,
explorando o relato da atividade discursiva dos
estudantes e dos professores formadores e suas
relacoes na constituicio dos conhecimentos e
saberes sobre a aprendizagem docente.

A fim de uma melhor compreensao do tema,
realizamos a andlise documental por meio da se-
lecao de informagées nos curriculos dos cursos em
estudo e do curriculo Lattes dos professores. Ini-
cialmente foi feito um mapeamento dos principios
norteadores dos Projetos Politicos-Pedagdgicos dos
cursos de licenciatura pesquisados e das atividades
de formacio continuada nos curriculos Lattes
dos integrantes do corpo docente destes mesmos
cursos. A andlise destes documentos foi realizada
através de um roteiro construido a partir da coleta,
que nos proporcionou a visualizagio dos elemen-
tos que buscamos investigar.

A organizagao e desenvolvimento foi imple-
mentada por meio de um conjunto de atividade
que estao sendo desenvolvidas de acordo com as
seguintes etapas: na fase um (1) foram coletados
os Projetos Politicos-Pedagdgicos dos cursos de
licenciatura das duas instituigbes participantes;
em seguida identificou-se os integrantes do corpo
docente dos cursos de licenciatura, a partir da co-
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leta dos curriculos lattes dos tltimos cinco anos;
também realizamos o mapeamento dos principios
norteadores do curriculo dos cursos de licenciatura
Pedagogia, diurno e noturno, Educagao Especial
diurno e noturno e Pedagogia da IES comunitdria
local; mapeamento do conjunto de atividades de
formacdo presentes no Curriculo Lattes de cada
um dos integrantes do corpo docente dos cursos
de licenciatura participantes; reunides da equipe
de pesquisadores para discussao sobre os dados
documentais mapeados no estudo da Fase 1.

Na fase dois (2) foi organizado: o roteiro de
topicos guia e questdes que estdo sendo utilizadas
nas entrevistas com os estudantes e professores dos
cursos de licenciatura participantes do estudo; o
contato e reuniao com a (as) coordenacao(des) dos
cursos de licenciatura com o objetivo de agendar
reunides para apresentar o trabalho de pesquisa a
ser implementado; e o contato com os estudantes
e professores dos cursos de licenciatura para apre-
sentagdo do projeto e agendamento das entrevistas.

Na fase trés (3) realizamos as entrevistas com
os estudantes e professores dos cursos de licencia-
tura participantes do estudo, além de procedermos
a transcri¢ido das entrevistas dos estudantes e dos
professores da Fase 2. Ainda estamos realizando
as entrevista que constituem a fase 3. E estamos
trabalhando em um primeiro esbogo de anilise
parcial dos achados das entrevistas tanto dos es-
tudantes como dos professores. No decorrer da fase
4 realizamos reunides da equipe de pesquisadores
para discussao sobre os dados e aprofundamento
da andlise parcial a partir do estudo das fases an-
teriores.

Consideracoes sobre o processo

Os estudos que viemos desenvolvendo indic-
am os dilemas e os desafios expressos tanto pelos
estudantes quanto pelos formadores ao se verem
diante da aprendizagem de ser professor, a partir
de uma contextura social a qual expressa e legitima
que o dominio do campo formativo e a prdtica da
profissao seriam capazes de garantir uma produgao
docente exitosa.

Observamos que os formadores buscam
por conexdes entre os saberes e préticas advindos
de seus campos de atuagio, de modo a permitir
a configura¢do de um modo de ser professor. Jd
para os estudantes a tomada de consciéncia sobre
os processos formativos ainda ¢ incipiente tendo
em vista o distanciamento da realidade escolar e
dos enfrentamentos do cotidiano docente. As elab-
oragdes que emergem neste processo, partem dos

desafios didrios que os professores experienciam ao
longo da atividade docente, exigindo a [re]config-
uragao dos referentes para ser professor de modo
que as objetivagoes produzidas ascendam a niveis
cada vez mais elaborados na produgio da docéncia

(BOLZAN e POWACZUK, 2013).

Consideramos que nio hd como com-
preender a aprendizagem da docéncia no proces-
so de iniciagdo ao magistério superior, sem que
levemos em conta os referentes sobre os quais
esta se configura. Nesta perspectiva, a produ¢io
da docéncia tanto para formadores como para
estudantes revela-se tensionada pelas exigéncias e
necessidades que emergem no trabalho pedagdgi-
co, e a auséncia de referentes que permitam que
as elaboragoes docentes ultrapassem a reproducao
acritica de modelos.

E urgente que se consolidem processos in-
stitucionais capazes de favorecer a constru¢io da
docéncia, reconhecendo que ser professor nao pode
se restringir a reprodu¢io de modelos em proces-
sos solitdrios. Ou seja, para que se constitua de fato
em formagio é necessario colocar-se em condigoes
de produgio a partir de processos coletivos e com-
partilhados, tendo em vista que ¢ nesta perspectiva
que o trabalho docente poderd ter sua expressao

maior. (BOLZAN e POWACZUK, 2013).

Logo, refletir sobre os processos formativos
exigi-nos a superagao do isolamento profissional
entendendo a assun¢io da experiéncia formati-
va como um investimento auto e interformativo,
permitindo o desenvolvimento de uma cultura de
colaboracio que favorega a emergéncia de espacos
de compartilhamento entre professores experientes
e iniciantes; é evidente também a necessidade de
ampliagdo de espagos institucionais voltados para
a construgdo coletiva e compartilhada capazes de
favorecer a reflexao acerca do ser e do se fazer pro-
fessor, permitindo a consolidagio do desenvolvi-
mento profissional docente.

Acreditamos que os achados parciais apre-
sentados contribuirdo para o realinhamento das
discussoes sobre a formagao inicial para docéncia
e o desenvolvimento profissional docente de pro-
fessores formadores, possibilitando aportes para a
implementagio e o aprimoramento de politicas
institucionais.

Por fim consideramos que os estudos, que te-
mos desenvolvido, fortalecem a argumentagio em
torno da necessidade de espacos sistematicamente
organizados que possibilitem, aos professores for-
madores, discutirem e compartilharem experién-
cias e conhecimentos préprios a especificidade do
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magistério neste nivel de ensino, bem como favore-
cer este processo reflexivo ao longo da formagio ini-
cial dos estudantes. Assentam-se, portanto, nestas
condicbes, o incremento a tomada de consciéncia
acerca da abrangéncia e da complexidade que os
processos formativos iniciais e continuados podem
abrigar tanto para estudantes como para os forma-

dores (BOLZAN e POWACZUK, 2013).
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Confluencias de la educacién, la extension y las
practicas en el discurso integralista de la Universidad.
Primeras exploraciones documenales y tedricas

Introduccion

Los estudios en teorfa de la ensenanza y
epistemologia afectada por el psicoanilisis (Be-
hares 2004, 2007, 2011, Bordoli 2007; Ferndndez
Caraballo 2004, Voltolini 2010) han sefalado la
absorcién de la ensefianza en la educacién, fun-
damentalmente en los niveles iniciales y medi-
os, bajo los auspicios de un programa cientifico
(conocimiento positivo) y un proyecto politico
(aplicacién del mismo al dominio de lo real) que
se unifican en la modernidad. Jean Claude Milner
(1996) ha senalado que ese dualismo teorfa-practi-
ca es constitutivo de lo moderno. En este sentido,
hemos hablado de dualismo de paridad para refer-
irnos a esa ilusoria complentaridad y armonia de
conocimiento-aplicacién. La educacién en tanto
formacién civil pertenece a la esfera de la politi-
ca, mientras que la ensenanza entendida como
transmisién de saberes-conocimientos pertenece
a la episteme, con lo que senalamos la disparidad
estructural entre episteme y politica, saberes-cono-
cimientos y aplicaciones.

Nos proponemos presentar algunas indaga-
ciones preliminares de lo que serd nuestra inves-
tigacién de tesis Ensefanza, Investigacién, Ex-
tension. Interrelaciones epistémicas y politicas de
ensefanza, saberes, conocimientos y aplicaciones
en la Universidad de la Republica, en la Maestria
en Ensefanza Universitaria (Comisién Sectorial
de Ensefianza — Area Social, UdelaR). Dicha in-
vestigacién se propone indagar en nociones de
Ensefanza actuales en la UdelaR en relacién a las
actividades de Investigacién y Extensién. Su andli-
sis nocional se estructurard en funcién del dualis-
mo dispar episteme/politica. Uno de los objetivos
principales serd demostrar que el discurso inte-
gralista que subsume la ensefanza universitaria a
la educacién ciudadana cobra fuerte impulso en
el 4mbito de extensién universitaria, instancia del
ternario universitario ligada a la voluntad politi-

VENTURINI, Joaquin'
Universidad de la Repiiblica

ca universitaria de intervencién en el medio social
con la intencién de una eficacia mds inmediata
de lo que los dmbitos académicos y profesionales
tradicionales permiten.

Su materialidad estard delimitada por el
estudio de leyes, estatutos, ordenanzas, informes
de comisiones y otros documentos que concier-
nan a politicas de ensefanza universitaria y de las
relaciones de UdelaR con el medio politico-social
circundante. En principio, estos documentos se
dividen en una primera clasificacién binaria de A)
Leyes, proyectos de ley, decretos y demds documen-
tos creados en la esfera politica del gobierno estatal
o entes auténomos exteriores a la politica interna
de la UdelaR pero que la involucran directamente,
y B) ordenanzas, resoluciones, informes y diversos
documentos universitarios reglamentadores de las
actividades académicas de la UdelaR, comprendi-
das alli la investigacién, la ensefianza y la exten-
sion.

Esta ponencia sélo podrd concentrarse en la
exploracién inicial de algunos de estos documen-
tos. Por su cardcter exploratorio-introductorio serd
necesario concentrarse en cuestiones globales del
sistema, por lo que hemos de contentarnos con
analizar documentacién perteneciente a A), rele-
gando a B) a estudios posteriores. Nos referiremos
a la Ley Orgdnica de la Universidad de la Repu-
blica (Ley N. 12.549, aprobada en 1958), a la Ley
General de Educacién (Ley N. 18.437, aprobada
en 2008). Luego nos referiremos al discurso inte-
gralista en el que confluyen el impulso extensioni-
sta, el accionismo-intervencionismo que recurre a
la nocién de “précticas integrales”, la demanda de
lo interdisciplinario y la ensenanza diluida bajo la
nocién de educacién.

! Licenciado en Antropologia Social. Ayudante en el Departamento de Ensefianza y Aprendizaje (Instituto de Educacion, Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad de la Republica, Uruguay). Becario de la Agencia Nacional de Investigacion e
Innovacion (ANII) en su programa de apoyo a posgrados nacionales, opcion para maestrias.
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Ensenhanza y educacioén en la Ley
Organica de la Universidad de la
Republica (1958) y la Ley General de
Educacion (2008)

La Ley Orgédnica de la Universidad de la
Republica (en adelante: LO) vigente de la univer-
sidad publica data de 1958. Se trata de la maxima
reglamentacién acerca de la universidad publica.
Es de esperar que en tal nivel de globalidad la ex-
cesiva generalidad dificulte el discernimiento claro
y especifico de nociones de ensenanza atribuibles
a una corriente de pensamiento, sin ambigiie-
dades ni sentidos contradictorios, a lo que se
suma el hecho de que se trata de un documento
juridico-normativo y no un estudio o informe
académico-intelectual. Atn asi, el discernimiento
de sus nociones de ensefianza es un procedimiento
analitico inevitable por el estatuto de fundamento
que esta ley proporciona a la universidad pablica.

Behares ha sefialado que a LO “sugiere que la
enseflanza universitaria es una actividad derivada o
fuertemente dependiente de los procesos de pro-
duccién especializada de conocimiento” (Behares
2012, p.10). Lo que se constata en el articulo 21
de la misma. “Art.21- ¢) Coordinar la investi-
gacién y la ensefanza impartida por las distintas
Facultades y los demds Institutos y Servicios que
constituyen la Universidad” (Uruguay, 1958). La
ensefanza universitaria estd estrictamente ligada a
la actividad de produccién de conocimiento de sus
investigadores-ensefantes.

Por otro lado, el articulo 2 de la Ley es un
claro ejemplo del nivel de ambigiiedad que puede
encontrarse en este documento.

Art.2° -Fines de la Universidad.- La Univer-
sidad tendrd a su cargo la ensefianza publi-
ca superior en todos los planos de la cultura,
la ensefianza artistica, la habilitacién para
el ejercicio de las profesiones cientificas y el
gjercicio de las demds funciones que la ley le
encomiende.

Le incumbe asimismo, a través de todos sus
érganos, en sus respectivas competencias, acre-
centar, difundir y defender la cultura; impulsar y
proteger la investigacién cientifica y las actividades
artisticas y contribuir al estudio de los problemas
de interés general y propender a su comprension
publica; defender los valores morales y los princi-
pios de justicia, libertad, bienestar social, los dere-
chos de la persona humana y la forma democriti-
co-republicana de gobierno (Uruguay, 1958).

La ensefianza en “todos los planos de la cul-
tura’ puede entenderse al menos de dos maneras
distintas, segtn la extensién que se le dé al térmi-
no “cultura”. Si se lo entiende en su acepcién mds
tradicional, ligado al sentido francés del término,
en el que se alude restrictivamente a las més ele-
vadas y sublimes producciones cientificas, intelec-
tuales y estéticas de la civilizacién, la ensefanza
tendrfa un sentido estrechamente ligado tanto a
la formacién de cientificos e intelectuales académ-
icos como a la formacién de profesionales. Si se
entiende por “cultura” el sentido mds contempora-
neo, antropoldgico y extenso del término, en el
que se alude a la cuestién social ampliamente rep-
resentada, abarcadora de los problemas politicos,
econdémicos, civiles y ambientales, la ensefianza
tendria una acepcién mds amplia y también difusa,
lo que habilitaria el debilitamiento del lazo que la
une a la formacién especifica de académicos (in-
vestigacién insitucionalizada en los conocimientos
cientificos) y profesionales (aplicacién institucion-
alizada de los conocimientos cientificos) y la acer-
carfa al difuso campo de la extensién universitar-
ia (aplicacién de menor grado de insercién en la
matriz productiva de lo social, a pesar de la expan-
sién de la actividad de la extensién universitaria
por medio de las “redes temdticas”, un ejemplo de
sus avances registrados en los tltimos afos).

Dado el hecho de que se trata de un docu-
mento redactado en la década del 50, es de supon-
er que el sentido del término “cultura” y sus con-
secuencias en la nocién de ensefianza se refieran
particularmente a la nocién mds tradicional y re-
stringida del término. Por otro lado, el segundo
inciso del articulo contiene en estado embrionario
finalidades del discurso integralista que impulsa
la accién de extensién y actividades en el medio:
“...impulsar y proteger la investigacién cientifica y
las actividades artisticas y contribuir al estudio de
los problemas de interés general y propender a su
comprension puablica; defender los valores morales
y los principios de justicia, libertad, bienestar so-
cial, los derechos de la persona humana y la forma
democrdtico-republicana de gobierno” (Uruguay,
1958 [la cursiva es nuestra]). Al respecto se ha di-

cho

Hoy se ve al desarrollo asi entendido como
fruto ante todo de la cooperacién entre colec-
tivos diversos, a lo que por cierto apunta des-
de siempre la extensién universitaria. Cabe
decir que la idea de Universidad para el De-
sarrollo estd en germen en el articulo 2 de la
LO cuando, entre los fines de la UR, incluye
el de “contribuir al estudio de los problemas
de interés general y propender a su compren-
sién publica (Arocena et al 2008: 205-205).
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La LO es un documento de 12 pdginas en
el que el término “ensefianza” aparece 8 veces. El
término “educacién” jamds se menciona, tampo-
co el término “aprendizaje”. El término “investi-
gacién” aparece 3 veces. El término “extensién” no
se utiliza en ningiin momento.

La Ley General de Educacién (en adelante:
LGE) fue sancionada en 2008 por el parlamento
uruguayo. Se trata de un documento de 30 pdgi-
nas. Como su nombre anticipa, la nocién “edu-
cacién” es abrumadoramente predominante en
relacién al término “ensenanza’. El término “ed-
ucacién” y otros derivados (educador, educando,
educativo, etc.) aparece 592 veces. En cambio, el
término “ensefianza’ se cuenta tan solo 25 veces.

Articulo 3°. (De la orientacién de la edu-
cacién).- La educacién estard orientada a la
busqueda de una vida armdnica e integrada
a través del trabajo, la cultura, el entreten-
imiento, el cuidado de la salud, el respeto al
medio ambiente, y el ejercicio responsable de
la ciudadanfa, como factores esenciales del
desarrollo sostenible, la tolerancia, la plena
vigencia de los derechos humanos, la paz y la
comprension entre los pueblos y las naciones
(Uruguay, 2008).

Este articulo condensa nociones omnipres-
entes en la ley. Si bien existen inquietudes politi-
co-educativas en la LO, como lo vimos en lo que
puede desprenderse de cierta lectura del segundo
inciso de su ariculo 2°, este tipo de preocupaciones

sobreabundan en la LGO.

Articulo 13. (Fines).- La politica educativa
nacional tendrd en cuenta los siguientes fines:

A) Promover la justicia, la solidaridad, la
libertad, la democracia, la inclusién social, la
integracion regional e internacional y la con-
vivencia pacifica.

B) Procurar que las personas adquieran
aprendizajes que les permitan un desarrollo
integral relacionado con aprender a ser, apren-
der a aprender, aprender a hacer y aprender
a vivir juntos. Para ello, la educacién deberd
contemplar los diferentes contextos, necesi-
dades e intereses, para que todas las personas
puedan apropiarse y desarrollar los conteni-
dos de la cultura local, nacional, regional y
mundial (Uruguay, 2008).

El inciso A) se extiende en finalidades politi-
co-educativas. El inciso B) apunta al mentado ide-
ario pedagdgico de un aprendizaje constante: la
vida misma es definida como un continuo de ex-
periencias subjetivas en la que no se cesa de apren-

der y de educarse. La muy extendida expresién de
“aprender a aprender” es ante todo una formu-
lacién retérica que en el mejor de los casos cree
con ingenuidad en la comunicacién intersubjetiva
transparente, mientras que en el peor de los casos
se tratarfa de un desentendimiento sistémico re-
specto a cualquier sefialamiento que venga a com-
plejizar la dimensién de aprendizaje.

Articulo 5°. (Del sujeto de la educacién).-
Los titulares del goce y efectivo ejercicio del
derecho a la educacién, son los educandos.
Los educadores como agentes de la educaciéon
deben formular sus objetivos y propuestas, y
organizar los contenidos en funcién de los ed-
ucandos, de cualquier edad (Uruguay, 2008).

Articulo 9°. (De la participacién).- La partic-
ipacién es un principio fundamental de la ed-
ucacion, en tanto el educando debe ser sujeto
activo en el proceso educativo para apropiarse
en forma critica, responsable y creativa de los
saberes. Las metodologias que se apliquen
deben favorecer la formacién ciudadana y la
autonomia de las personas (Uruguay, 2008).

La educacién tiene como centro de su interés
al educando. Los programas curriculares deberdn
estar organizados en funcién de sus intereses. Este
replanteamiento de la centralidad del educando es
un nuevo jalonamiento en la serie de movimientos
escandidos de la modernidad en los que la central-
idad de toda ensefianza pasa a estar regida por la
formacién de los alumnos en detrimento de la au-
tonomia epistémica de los saberes-conocimientos,
de los que la absorcién de la ensenanza en la edu-
cacién es un correlato. La centralidad del alumno
se ve acompafada de nociones escuelanuevistas
como el rol activo del estudiante, en contrapo-
sicién con una ensenanza “magistral” en la que el
ensefante imparte saberes-conocimientos desde su
cdtedra mientras que el alumno debe escuchar y
estudiar, lo que se entiende como rol pasivo. Con
todos los artilugios de la retdrica, esta ensefanza es
llamada “tradicionalista”, connotando su supuesto
cardcter retrégrado y anquilosado.

Esta ley compete de modo inmediato a la
enseflanza universitaria ya que el Sistema Nacional
de Educacién creado por la misma incorpora a la
UdelaR, entre otros subsistemas.
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Extension universitaria:
interdisciplina, “practicas” y
educacion en la confluencia del
discurso integralista

La referencia a lo integral se ha vuelto cor-
riente en articulos académicos sobre educacién y
politicas educativas integradas a politicas de exten-
sién.

Este articulo describe la necesaria relacién de
articulacién que se debe establecer entre los
procesos de extensién, aprendizaje, ensefan-
za e investigacién en la Universidad Publica
[...]. Ademis se sostiene que la extension
critica modifica los procesos de investigacién
priorizando agendas y dejando abierta la posi-
bilidad de la generacién de conocimientos
en conjunto con la poblacién en procesos
de investigacién accién que potencien el
saber-hacer transformador de la misma. En
suma, esta ponencia establece que procesos
de extension critica generalizados, tienden a
generalizar practicas integrales en donde los
procesos de extensién, aprendizaje, ensefan-
za y extension se articulen en forma normal y
armdnica y conducen a una “nueva’ universi-
dad publica, una universidad en refundacidn,
que tenga como objetivo superior la transfor-
macién democrdtica de la sociedad (Tomassi-

no, s/f, p.1).

La integralidad puede ser entendida y pen-
sada como un movimiento instituyente en la
universidad, como movilizador de cambios
culturales profundos en los modos de hacer
investigacién, ensefianza y extensién. Estas
tres funciones universitarias pueden ser rep-
ensadas como produccién de conocimientos,
aprendizaje e interaccién con la sociedad.
También pueden ser rearticuladas en torno a
esta Gltima, generando las agendas de pro-
duccién de conocimientos a partir de la inter-
accién con la sociedad, que se constituye en
espacio privilegiado de aprendizajes (Kaplun

2013, p.1).

Entendemos que las motivaciones expresa-
das en las citas son bien intencionadas sin lugar
a dudas, pero es necesario desde el punto de vista
investigador senalar sus limites constituyentes y
sus consecuencias en el campo de la produccién de
saberes-conocimientos (investigacién fundamen-

tal).

En nuestra investigacién de tesis hablare-
mos de discurso integralista al referirnos al dis-
curso politico hegeménico que busca integrar las
disciplinas entre si en la interdisciplina — a veces
en detrimento de las especificidades epistémicas de

los campos tedricos que son su materia constitu-
tiva desde el punto de vista académico, cientifico
e intelectual-, integrar los dmbitos de ensenanza,
investigacién y extensién entre si — alcanzar una
universidad plenamente integrada en si misma- vy,
finalmente, integrar las funciones de la universi-
dad a las necesidades de la sociedad. De momento,
en estos inicios de investigacién de antecedentes
académicos y exploracién documental, encon-
tramos atinada y sintética la caracterizacién que
hace Behares del periodo contemporaneo. Behares
entiende que en el periodo que se incia en 1985,
tras la apertura democrdtica que sigui6 a la dlti-
ma dictadura militar, hasta el presente, asistimos
a la proliferacién de la nocién de ensefianza como
“prictica” (2011, p.31). Retomando su perio-
dizacién, dice el autor en un articulo posterior:

Concepcién de la ensefianza como “préctica’,
modo de reformular los términos del ternario
como “pricticas’ auténomas y autoconsist-
entes, que tiene su insercién en la red discur-
siva en unién con sesgos de consideracién so-
ciolégica y tendencias hacia el extensionismo,
el escuelanuevismo y el psicologismo. Se ob-
servé un primer empuje entre 1971 y 1973,
y se lo retoma con mucha fuerza a partir de
1985. Como es obvio, la preocupacién pasa
de la ensefianza a los aprendizajes, y se piensa,
en general, la cuestion de la ensefianza superi-
or en términos diddctico-pedagdgicos escasa-
mente diferentes a los conformados para la
educacién bdsica (Behares 2012, p.4-5).

Sintesis de estos inicios de
exploracioén y localizacion de la
problematica en la investigacion de
tesis

La declinacién de la ensenanza hasta su ab-
sorcién en la nocién de educacién ha alcanzado a
la ensefianza universitaria, ahora entendida como
educacién universitaria. Esta reconceptualizacién
se encuentra acompafada por un interés politico
creciente en la accién de extensién universitaria y
la integraciéon de las tres funciones universitarias
entre si, asi como se encuentra mentada la accién
interdisciplinaria, y finalmente la integracién.
Todo ello se encuentra reunido en el discurso in-
tegralista.

Ya recordamos que Milner sefial6 que el
saber moderno se constituye por el dualismo de
teorfa-prictica, donde cada término se presenta
como dos caras de una misma moneda. En un tra-
bajo de reciente publicacién retomamos las figuras
de paridad y disparidad lacanianas que refieren a la
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diferencia entre la relacién especular y la dindmica
del simbdlico en funcién de una alteridad funda-
mental (el gran Otro). Alli retomamos una serie
de dualismos de disparidad pertenecientes a la
teorfa psicoanalitica: inconciente/(preconciente-)
conciente; proceso primario/proceso secundario;
pulsién de muerte/libido; sujeto/yo; 16gica ter-
naria (inconsistente)/ légica binaria (cldsica); en
suma, disparidad simbdlica frente a lo real/pari-
dad especular y unidad imaginaria del yo (profun-
do desconocimiento de lo real). En base a estos
planteamos una serie de dualismos en teorfa de la
ensefanza y en educacién: ensenanza (del saber)/
educacién; ensenanza (del saber)/aprendizaje (del
alumno); conocimiento/aplicacién; en suma: epis-
teme/politica. En la direccién de estas conceptual-
izaciones y en un gran nivel de abstraccién y gen-
eralidad, entendemos que el discurso integralista
hegemoénico en las universidades de la region es un
semblante contemporaneo de lo Uno (teorfa-prac-
tica) constituyente de la ciencia moderna.

Esta investigacion apenas comienza. Hay un
largo trecho de procesamiento de material docu-
mental y de conceptualizacién por delante.
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O uso do questionario online em programas de
mobilidade académica: um estudo metodolégico

Introducao e justificativa

Esta comunicagao ¢ parte integrante dos
multiplos esfor¢os que estao sendo realizados, por
parte de institui¢des governamentais e de grupos
de pesquisa, para o processo de internacional-
izagao e melhoria da qualidade da Educa¢io Su-
perior no Brasil. Neste sentido, sendo a mobili-
dade académica um dos aspectos mais notdrios do
processo de internacionalizagio no contexto das
politicas nacionais e institucionais de Educagao
Superior, surge a necessidade de analisar as acoes
de internacionalizacio das universidades brasilei-
ras, tomando como referéncia a Universidade Fed-

eral do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Reconhecendo que a universidade estd sujei-
ta 4 influéncias demograficas (tanto quantitativas
como qualitativas relativas ao perfil dos estudantes
e as tendéncias de matricula), politicas (disponib-
ilidade de financiamento, critérios de acesso, sen-
tidos da internacionalizagio) e tecnolégicas (que
influem em seus projetos académicos e cientificos,
em seus mejos de organizagio e de comunicagio),
neste inicio de século, mundialmente sao discuti-
das novas questdes e observadas novas tendéncias
na configuragao dos sistemas e das institui¢oes de
Educagao Superior. Sendo assim, tradicionalmente
quando se analisa a qualidade da educagio superior
em relagio 2 mobilidade, se avalia a qualidade dos
programas e busca-se que os mesmos contribuam
em sua dimensao intercultural.

Considerando que, atualmente, a UFRGS
conta com 261 acordos de cooperagio (sendo
182 protocolos e 79 convénios), e partindo do
pressuposto de que a perspectiva intercultural é
um elemento importante da qualidade da mobi-
lidade, faz-se adequado conhecer a satisfagio dos
alunos que estao em mobilidade na UFRGS, bem
como as agoes da referida universidade que facili-
tam a qualidade da dimensao em anilise. Para tal,
propoe-se apresentar a tradugio, a adaptacio e a
validagio do questiondrio online de satisfagao dos
alunos de programas de mobilidade na Universi-
dade de Santiago de Compostela e a viabilidade de

sua aplicagao no Brasil.

FAGUNDES, Caterine Vila
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Pode-se afirmar que, na atualidade, a socie-
dade passa a reconhecer a diversidade como um
valor, sendo a diversidade cultural o fator que mais
cresceu em importincia nos Gltimos anos. As in-
stitui¢oes de educacio superior nao se encontram
indiferentes a este contexto, pois levam em consid-
eragao a relevancia da interculturalidade e sua est-
reita relagiao com o processo de internacionalizagao
e, consequentemente, de mobilidade académica.

As caracteristicas que definem a abordagem
de educagao intercultural indicam que este é um
modelo que promove a cultura de didlogo e de con-
vivéncia, e ajuda a desenvolver o sentido de igual-
dade como um pré-requisito para a compreensio
e respeito pelas diferencas culturais que fazem par-
te de determinada realidade social. A partir deste
ponto de vista, podemos dizer que o principal ob-
jetivo do sistema de ensino é que todos os alunos
logrem uma competéncia cultural sélida, isto ¢,
desenvolvam atitudes e habilidades para a vida em
uma sociedade multicultural e multilingue, enfa-
tizando o estabelecimento de um didlogo como o
eixo do trabalho intercultural (Gonzalez Mediel,

2009).

Lima e Maranhio (2011), em seu estudo so-
bre politicas curriculares da internacionalizagao do
ensino superior, atestam que um dos pressupostos
basicos dos discursos de apoio a internacionalizagao
do ensino superior é a sua capacidade de promover
o multiculturalismo, e que esta suposicio teria o
seu impacto na construgao de planos de estudos
mais criticos e reflexivos, com a boa intencao de
transformar as escolas no epicentro das transfor-
magdes sociais, buscando condi¢oes mais justas de
vida para todos. No entanto, os autores evidenci-
aram que, em vez de promover-se a diversidade
cultural nos processos de internacionalizagio do
ensino superior, defendeu-se uma forma particular
de cultura, que busca sua legitimagao através da
padroniza¢ao dos curriculos, programas, viagens,
linguas e experiéncias culturais, em uma espécie
de “colonialismo de mercado”, na qual a internac-
ionalizacao das instituigoes de ensino superior tem
sido forte motor para o desenvolvimento de uma
nova hegemonia.
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Em realidade, discute-se muito sobre a ne-
cessidade de “unificagao” dos planos de estudo
da educagio superior para facilitar a mobilidade
académica, mas também podemos considerar a
diversidade desses planos como um fator de en-
riquecimento dos programas de mobilidade ainda
que se possa constatar uma certa relutdncia em nio
atingir os normativos contetdos curriculares, as-
sim como existe um certo temor em perder a iden-
tidade cultural ao “abrir” o curriculo para outras
formas de fazer e de ser. Por sua vez, Diaz Garcia e
outros autores (2010), assinalam a necessidade de
considerar a competéncia intercultural nas univer-
sidades, que visa, em dltima andlise, que os alunos
se beneficiem das experiéncias de aprendizagem e
de convivéncia em outros paises.

E ébvio que todos os objetivos e fins men-
cionados até agora seriam dificeis de alcancar se a
diversidade linguistico-cultural nio for respeitada.
E, neste sentido, que o conceito de competéncia
cultural deve ser aplicado ao 4mbito académico.

Relacionada diretamente com a competén-
cia intercultural estd a mobilidade académica que,
como se sabe, ndo é um fim em si, mas um dos
meios que os programas arbitram para atingir os
seus objetivos. Do nosso ponto de vista, uma das
consequéncias que contribuem para o éxito de
programas de mobilidade ¢ a integracio cultural
de estudantes estrangeiros. E com essa finalidade,
dentre outras, que as universidades disponibilizam
aos estudantes, incluidos nos programas de mob-
ilidade, uma série de servigos - alguns comuns a
toda a comunidade universitdria e, outro, especif-
ico para os estudantes-, bem como os espagos que
servem como locais de aprendizagem e de con-
vivéncia por exceléncia. Nio menos importantes
s20 os espagos onde os alunos vivem e se divertem.
Os professores - com seus estilos de ensino -; os
tutores, - com o assessoramento-; os colegas e os
amigos; o pessoal de administragao - com a gestao
dos acordos de académicos, sio os recursos hu-
manos que sio disponibilizados aos alunos e com
os quais deverdo interagir durante a sua estadia
no pais de destino. Assim, se pode evidenciar que
existem muitos e diversos fatores que interagem

e coadjuvam para a consecugao dos objetivos dos
programas de mobilidade.

Objetivo

Conhecer a satisfagio dos alunos que estao
em programas de mobilidade na UFRGS, bem
como as acoes desta universidade que facilitam a
qualidade da dimensio intercultural. Para alcancar
tal intento, propoe-se apresentar a tradugio, a ad-
aptagio e a validagao do questiondrio on/ine de sat-
isfagao dos alunos de programas de mobilidade na
Universidade de Santiago de Compostela para uso
no Brasil.

O Questionario e seu método

Este estudo caracteriza-se como metodolégi-
co. O titulo do questiondrio, em portugués, ¢é
“Questiondrio sobre a motivagao e o grau de sat-
isfacio dos alunos em mobilidade na Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)”.
Herndndez, Ferndndez e Baptista (1991) definem
o questiondrio como “um conjunto de perguntas
sobre uma ou mais varidveis a serem medidas (cat-
egorias a descrever)”. Trata-se de um instrumento
que tem capacidade de coletar informagoes varia-
das em uma tnica aplicacio. Assim, o questiondrio
¢ um recurso util por sua aceitagio conjunta de
secoes estruturadas, semi-estruturadas e abertas

(Cabrera; Espin, 1986).

O questiondrio aplicado tratou de coletar os
dados referentes ao grau de satisfagio dos alunos
em mobilidade na UFRGS, durante o semestre
2013/02 e estabelece dimensoes em relagio ao
perfil do aluno em mobilidade, a qualidade dos
servicos oferecidos, sobre a estadia em Porto Ale-
gre, sobre a aprendizagem do idioma local e sobre
o grau de competéncia intercultural da referida in-
stituicao.

O questiondrio contém um total de 29 per-
guntas organizadas em cinco dimensoes. Em con-
junto, compée-se de 91 varidveis e um total de
62 categorias, como se pode observar no quadro
abaixo:

Dimensoes Indicadores
Perfil dos 1. Curso
estudantes 2 Idade

3. Sexo

4. Pais de procedéncia

5. Cidade de procedéncia

Quadro 1 - Questiondrio: varidveis e categorias

Itens | Tipo de questao

5 Perguntas abertas
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Sobre a UFRGS | 6. Qualidade dos servicos oferecidos 9 Escala Likert
7. Servigo nio oferecido 1 Aberta
8. Tarefa do coordenador/tutor 6 Escala Likert
Sobre a estadia em | 9. Alojamento 6 Resposta tnica
Porto Alegre 10. Aspectos da estadia 6 Escala Likert
11. Trabalho 1 Dicotémica
12. Contemplar e viver em Porto Alegre 1 Dicotoémica
Aprendizagem do | 13. Competéncia linguistica atual 3 Classificatdria
idioma local 14. Dificuldade em aula devido ao idioma 1 Dicotémica
15. Idioma de costume em Porto Alegre 3 Classificatdria
16. Nivel de portugués no inicio do intercAmbio 1 Multipla escolha
17. Nivel de portugués ao finalizar os estudos na UFRGS 1 Muiltipla escolha
Grau de 18. Interesse alheio pelo idioma no entorno imediato 1 Multipla escolha
comp eténcia 19. Interesse alheio pelo idioma 1 Muiltipla escolha
intercultural da
UFRGS 20. IntercAmbio linguistico 2 Dicotdmica e aberta
23. Exposi¢ao idioma e cultura em aula 2 Dicotdmica e aberta
24. Participagio Programa Portugués para Estrangeiros (PPE) 2 Dicotdmica e aberta
25. Participacio em atividade de extensio 2 Dicotdmica e aberta
26. Participagio em atividade estudantil 2 Dicotémica e aberta
27. Convivéncia com brasileiros 2 Multipla escolha e aberta
28. Visita a casa de colega brasileiro 2 Dicotdmica e aberta
29. Participagio em evento popular 2 Dicotomica e aberta

Fonte: elaboragio propria.

Procedimentos para a adaptacao

A adaptacao do questiondrio foi realizada
seguindo os passos recomendados para a tradugao
(e retrotraducao), a adaptagao, a validagao e, final-
mente, a prova piloto da versao pré-final.

Traducao e retrotraducao

O questiondrio foi traduzido do idioma
original -espanhol- para o portugués, por dois
sujeitos bilingues. Esta tradugio foi, entdo, no-
vamente elaborada segundo o idioma original,
neste caso o espanhol, para avaliar possiveis er-
ros de compatibilidade e de sentido na tradugao
de termos especificos, a partir da comparagio da
versao original com a tradugao final em portugués.
Ap6s este procedimento, a escala jd traduzida para
o a lingua portuguesa foi avaliada por um comité
de professores doutores em Métodos de Pesquisa
e Diagnéstico em Educacio, que relacionaram
os itens e os termos que haviam mantido o sig-
nificado original e, por fim, efetuaram as devidas
correcoes. As principais alteragoes consistiram na
adequacao das atividades oferecidas pela UFRGS

aos alunos em mobilidade.

Adaptacao e validacao do questionario para
a versao brasileira

A versio traduzida e retrotraduzida do
questiondrio foi avaliado quanto ao seu entendi-
mento por professores experts em metodologia de
pesquisa, por uma pesquisadora de estudos inter-
culturais, e pelo coordenador de relagoes internac-
ionais da UFRGS. Avaliou-se as tradugoes, assim
como a validagao de contetido das perguntas. De-
pois dos ajustes necessdrios, a versao pré-final do
questiondrio foi testada em um estudo piloto.

Prova piloto

O objetivo do estudo piloto foi estabelecer
se 0 questiondrio seria satisfatoriamente com-
preendido e completado pela populagio objeto. A
possibilidade de ajuste ficou em 10%, caso os par-
ticipantes tivessem dificuldades em compreender e
responder algum item do instrumento.

Amostra

Os sujeitos que responderam ao ques-
tiondrio foram 27 alunos que cumpriram o semes-
tre em mobilidade na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), no semestre 2013/02.
Esta amostra foi selecionada de modo aleatério
entre o universo de 129 alunos estrangeiros que
estudaram na UFRGS no periodo referido.
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Coleta dos dados

A coleta dos dados foi realizada em abril do
presente ano. A amostra do estudo piloto foi iden-
tificada pela Secretaria de Relagoes Internacionais
(RELINTER) da UFRGS, que enviou o ques-
tiondrio online a lista de alunos que cumpriu os
estudos e que estavam em mobilidade na universi-
dade em 2013/02.

Resultados parciais do estudo piloto

A maioria dos alunos que responderam ao
teste piloto sdo provenientes da Argentina (40%).
Dos 27 respondentes, 60% tém 22 anos de idade.
No que se refere a avaliagao, 60% dos alunos con-
sideram regular ou bom o servico que a UFRGS
oferece aos estudantes em mobilidade, com
destaque para a Secretaria de Relagoes Internac-
ionais, cujo resultado foi considerado muito bom
para 85% dos estudantes.

Conclusao

Devido ao niimero de alunos questionados
para o teste piloto (27), ainda nio foi possivel re-
alizar a andlise de fiabilidade dos itens do ques-
tiondrio, a qual serd concretizada apds a aplicagao
do questiondrio definitivo, em julho de 2014.
Porém, considera-se que a versdo brasileira, apds
passar por procedimentos linguisticos e culturais
adequados, encontra-se apropriada e validada por
pares, assim como pelos alunos estrangeiros que
participam dos programas de mobilidade académi-
ca no Brasil. Desta forma, seu uso é pertinente e
factivel em estudos cientificos e na avaliacao de
satisfagao dos alunos em mobilidade no pais.
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Eixo tematico

A formacao docente
para o sistema

de ensino formal

e para atividades
nao-formais de ensino






Cinegrafando a educacao - experiéncias formativas em
cinema: até onde a sétima arte pode chegar?

Palavras iniciais

Os possiveis vinculos entre cinema e edu-
cagdo continua sendo o Programa de investigagao
/formag¢ao do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagao e Imagindrio Social (GEPEIS), da Uni-
versidade Federal de Santa Maria (UFSM), Brasil.
Pretendemos intensificar relacoes e vivéncias de
professores com o cinema. O Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagao e Imagindrio Social — GE-
PEIS — vem nos ultimos vinte anos trabalhando
com pesquisa, ensino e extensdo na drea de For-
magao de Professores, alicercado no campo tedrico
do Imagindrio Social de CorneliusCastoriadis.
Participam deste grupo alunos colaboradores e
bolsistas de inicia¢do cientifica da graduagao, me-
strandos, doutorandos e professores de escolas da
rede municipal e estadual e de instituigoes de ensi-
no superior, produzindo uma rede de investigagao.
Contextualizamos nossa participagio através do
eixo temdtico“A formagao docente para o sistema
de ensino formal e para atividades nao-formais de
ensino”, propondo o cinema como um disposi-
tivo e uma experiéncia formadora possivel. Uma
experiéncia formadora a partir de uma concepgao
ética, estética e politica da formacio docente.

Nosso Programa alia agoes de extensao (um
projeto), ensino (na graduagio e na pés-graduacio)
e pesquisa (um projeto) com o foco no cinema
como dispositivo de formagao. A agio extensionis-
ta aliada a agao investigativa que estamos chaman-
do de “Cartografando processos formativos com o
cinema”, objetiva consolidar, através da mediagao
do cinema como dispositivo de formagio, as par-
cerias entre Universidades Federais, Estaduais e
Privadas, Institutos Federais de Educacio, Organ-
izacoes nio Governamentais (ONGs), escolas das
Redes Municipal e Estadual de ensino. A proposta
de trabalho com este Programa amplia as parceri-
as com a concepgao de subprojetos institucionais,
chegando em regides até entdo nao atendidas pela
formagao em cinema e educacio.

OLIVEIRA, Valeska Fortes de
Universidade Federal de Santa Maria

Um trajeto construido com redes e
professores

O GEPEIS vem construindo, ao longo dos
anos, parcerias em agoes e projetos sociais que re-
vertem em carga hordria curricular, melhorando a
eficiéncia na difusao dos conhecimentos gerados e
acumulados na UFSM, consolidando a extensio
como fator de insercio da UFSM na sociedade con-
forme o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI/UESM). O desenvolvimento do Programa
“Cinegrafando a educagio - experiéncias form-
ativas em cinema: até onde a sétima arte pode
chegar?” prevé, com as parcerias institucionais, a
produc¢io de projetos e outras agoes integrando
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, numa
parceria entre institui¢oes brasileiras federais, es-
taduais e municipais.

O programa integra professores em servico,
académicos de cursos de licenciaturas, técnicos ad-
ministrativos em educagio e outros, mediados pelo
cinema como um dispositivo de formagao. Para os
académicos envolvidos na institui¢io proponente
serd ofertada uma Disciplina Complementar de
Graduagao prevista na matriz curricular dos cur-
sos, para os demais académicos, professores e téc-
nicos administrativos das redes federais, estaduais
e municipais serd oferecido cursos de formagao
continuada em cinema e educacio na formacio
tedrica-pritica, dando énfase a produgao cine-
matogréfica.

Também, tendo em vista a riqueza das parce-
rias estabelecidas, almejamos realizar um encontro
para socializa¢ao das experiéncias cinematrogéficas
produzidas ao longo do Programa. Ainda, estd pre-
visto a realizagao de uma Ciranda do Imagindrio,
projeto de formagao cultural que o nosso Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacao e Imagindrio
Social (GEPEIS) j4 vem realizando a algum tempo
na Universidade Federal de Santa Maria. Este pro-
jeto agrega académicos de todos os centros de En-
sino da Institui¢cio e objetiva a realizagao de agao
integrada de Ensino, Pesquisa e Extensao.

A Matriz Curricular das Licenciaturas at-
endidas pelo Centro de Educagao, por meio das
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diferentes disciplinas tem utilizado o cinema na
sala de aula como um dispositivo de formagiao na
proposigao de valores, concepgoes, representagoes
que possam auxiliar o académico, professor em
formagao, na reflexao e organizacio das praticas
docentes. J4 tivemos como pritica de formagao,
vérios projetos com a mediagio do cinema, inclu-
sive, aprovado por edital do Programa de Extensao
Universitdria (PROEXT- Ministério da Educacao).
Nesse sentido temos o cinema como mediacio e
metodologia de discussao das questdes acerca de
ensino e aprendizagem na perspectiva dos Direi-
tos Humanos. Essa metodologia de trabalho busca
tratar das narrativas de género, de diversidade ét-
nico-racial, de orientacio sexual, infancia e adoles-
céncia, inclusio, com isso objetivando atender as
questoes postas na formagio, o que remete, diret-
amente, ao trabalho com as histérias de vida e au-
tobiografias dos professores e dos académicos em
formacio inicial.

Salienta-se o impacto social produzido
pelo contato com a sétima arte, pela discussao de
problemas sociais que contribuem para a super-
agao dos mesmos, na inclusao de grupos sociais,
a0 desenvolvimento de meios e processos de pro-
ducgio, inovagao e transferéncia de conhecimento
e a2 ampliacio de oportunidades educacionais, fa-
cilitando o acesso ao processo de formagio e de
qualificagio de professores e estudantes através do
cinema. Tudo isso numa rela¢io multilateral com
os outros setores da sociedade, pela intera¢ao do
conhecimento e experiéncia acumulados na aca-
demia com o saber popular e pela articula¢io com
organizagdes de outros setores da sociedade, com
vistas ao desenvolvimento de sistemas de parcerias
interinstitucionais.

Por fim, este Programa justifica-se pela con-
tribuigao na formulagdo, implementacio e acom-
panhamento das politicas publicas prioritdrias ao
desenvolvimento regional e nacional, tais como:
expansio do ensino superior, implantagao dos in-
stitutos federais de educa¢do, implementagio do
Ensino Médio Politécnico, e a profissionalizagio
da juventude. Tudo isso com vistas a futura au-
tonomia das acoes dos sujeitos sociais, em possiveis
produgdes filmicas, criagdes de ciclos de cinema,
e maior abertura para a arte na sociedade. Além
disso, objetivamos capacitar os docentes para que
estes produzam vivéncias de exercicios filmicos, es-
tabelecendo parcerias entre escola e a comunidade,
experenciando a interdisciplinaridade tao desejada
nas instituicées de ensino, viabilizada pelo cine-
ma.Também, temos a inten¢o, como objetivos
de investigacdo de rastrear, identificar e catego-

rizar trabalhos existentes em instituigoes publicas
de educagao de algumas cidades do Rio Grande
do Sul, Parand, Santa Catarina e Tocantins, de-
senvolvidos por docentes ou técnicos administra-
tivos em educagio, que envolvam o cinema, seja
na forma de projegao dos filmes, exercicios e pro-
dugées filmicas ou, ainda, mostras em festivais e
atividades similares. Pretendemos analisar como
os docentes se relacionam com o cinema no ex-
ercicio da docéncia, procurando compreender
como o fazem e por que o fazem. Continuamos
com um objetivo de pesquisa que é compreender
como os docentes concebem, relacionam e viven-
ciam seus projetos e atividades com o cinema na
escola e na sala de aula; o cardter pedagdgico-es-
colar das priticas desses projetos; que sentidos os
docentes atribuem ao exercicio de seu trabalho; as
dificuldades e tensoes nele envolvidas; as alegrias,
questoes, emogoes nele implicadas; como o cine-
ma se localiza neste contexto; como o utilizam e
com ele trabalham no cotidiano da docéncia.

Cinema e Formacao

O professor inserido em um determinado
contexto histdrico vai buscar conhecer e socializar
com os alunos filmes que estejam ligados de algu-
ma forma aos saberes da sua drea, mas que se ligam,
inevitavelmente, a vida dos alunos e com a vida es-
colar como um todo, possibilitando uma reflexao
dos valores e modos de ver e de pensar a sociedade,
produzindo um significado cultural. Nessa per-
spectiva, Duarte (2002 p. 60) diz que “o cinema ¢é
a mais autorreferente de todas as formas de arte”.
Mas ainda, estamos instituindo na cultura educa-
cional a concep¢io de cinema como arte .A relagao
do cinema com a sociedade sugere uma integragao
de novos saberes e maneiras de viver no imagindrio
social, como a produgao de identidades, valores,
aportes éticos e estéticos, comportamentos, hébi-
tos e escolhas para vestir e comer, atitudes, tendén-
cias de novos ideais e novas ideias. Esses elementos
que propéem mudangas individuais e coletivas
ajudam na socializa¢do dos individuos em nossa
sociedade global, assim como podem servir para
reafirmar identidades locais, seja pelos enunciados
do cinema nacional ou regional ou pela alteridade
que emerge frente ao cinema global.

Entendemos que o professor, ao dedicar
seu tempo elencando filmes como instrumentos
pedagdgicos, mostra aos seus alunos que acredita
em aparatos potencializadores de mudangas, nao
apenas pela adequacio, mas pela pertinéncia do
instrumento que poderd sensibilizar pela arte do
movimento, dos sons e das histérias que ora imi-
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tam a realidade, ora a irrealidade. Posto isso, bus-
caremos compreender os desafios que os docentes
encontram ao pensar o cinema em suas praticas
de classe, uma vez que visualizamos ja algumas ex-
periéncias instituidas que reduzem a poténcia da
sétima arte aliada a educacio escolar.

O espectador jovem ¢ um espectador com
um olhar diferente, determinado pelo seu conta-
to com outros meios de comunicagio que niosé
o cinema. A televisdo, por exemplo, o habituou a
se relacionar com as imagens através de uma tela
pequena e num ambiente repleto de interferéncias
de toda ordem.

Quando falamos dos filmes que vimos, das
impressoes que eles nos causaram e do que apren-
demos com eles, estamos falando dos significados
que atribuimos a eles, nos diferentes momentos de
nossas vidas, a partir de experiéncias que vivemos e
dos saberes que fomos acumulando.

A histéria narrada descreve situagoes se-
melhantes ao real, & hiper-realidade ou ao surre-
al. Opiniées sobre determinado fato ocorrido no
decorrer do filme, falam por movimentos, ima-
gens, efeitos e luzes ao imagindrio construido pela
sociedade e a sociedade. A andlise feita produz no-
vos significados, que por sua vez produzem novos
pensamentos e atitudes, podendo se somar como
reflexdes sobre o comportamento humano e so-
cial. O potencial de tramar o cinema e a educagao
¢ favorecer uma experiéncia cultural e cheia de
significados sociais, construindo um novo olhar,
oportunizando novas vivéncias e experiéncias. So-
bre as narrativas no cinema, as histérias e o mundo

social, diz Turner (1997).

Mas o que ¢ evidente é que o mundo “vem
até nés” na forma de histérias. Desde os primeiros
dias da nossa infincia, nosso mundo nos ¢é repre-
sentado por meio de histérias contadas por nossos
pais, lidas nos livros, relatadas pelos amigos, ou-
vidas nas conversas, compartilhadas entre grupos
na escola, disseminadas no pdtio do recreio. Isso
nio significa dizer que nossas histérias explicam
o mundo. Em vez disso, a histéria na qualidade
narrativa nos fornece um meio agraddvel, incon-
sciente e envolvente de construir nosso mundo.
A narrativa pode ser descrita como uma forma de
“dar sentido” ao nosso mundo social e compartil-
har esse “sentido” com os outros. Sua universali-
dade realca o lugar intrinseco que ocupa na comu-

nica¢do humana (TURNER, 1997, p. 73).

Na visao de Duarte (2002, p.106), “é sem-
pre um novo mundo, construido na e pela lin-
guagem cinematografica que se abre para nds

quando nos dispomos a olhar filmes como fonte
de conhecimento e informacao”. J4 nos estudos de
representagao inscritos na teoria do cinema, Ca-
setti e Di Chio (1991) colocam este novo mundo
apresentado por Duarte (2002) como um universo
em si mesmo - diegese - situado a certa distAncia de
seu referente. Assim, encontraremos a ambivalén-
cia da representagdo cinematogrifica e, em certo
sentido, a prépria vocagao do cinema, uma vez que
a agdo que o filme inspira como representagio ¢é
também o lugar de um referente no mundo social.

As reflexdes e pesquisas sobre a formagao de
professores sdo estudos que adentram em um cam-
po complexo, no sentido de perceber a formagao
como algo singular e que diz respeito a diferentes
trajetérias e distintos processos formativos, base-
ando-se também em um repertério de vivéncias
pessoais que, de certa forma, mobilizam conhec-
imentos saberes diversos na atuagao profissional
docente.

Adentrando pelos caminhos da formagio
vamos ao encontro de autores como Ferry (2004,
p. 54) que afirma: “Nada forma a outro”. Por entre
essa perspectiva de formagao, quer se compreender
que o sujeito se forma no seu interior, buscando
a percepgdo de seu desenvolvimento a partir de
seus proprios movimentos as mudangas e transfor-
magdes. Os individuos se formam por si mesmos
através de mediagoes que s3o como que os suportes
que permitem a possibilidade da formagao, mas
que ndo sio a formagao propriamente dita.

Nesse sentido, cada um é responsdvel por sua
formagao, sendo essa mediada por dispositivos que
podem ser leituras, relagdes com os outros, grupos
de pesquisas e de aprendizagem, cursos, entre out-
ras atividades que mobilizam saberes, possibilitan-
do a formacio e o desenvolvimento deste docente.

Anténio Névoa (1995), pensador portugués,
também desenvolveu em seus estudos o principio
de que ¢é a prépria pessoa que se forma e é o prin-
cipal ator de seu processo de formagio. Sendo as-
sim, o individuo deve encontrar estratégias para
“tornar-se ator do seu processo de formagao, por
meio da apropriagao retrospectiva do seu percurso

de vida” (NOVOA, 1995, p.168).

Portanto, no que tange a formagao dos pro-
fessores, é possivel afirmar que o trabalho com
narrativas aciona nos docentes a oportunidade de
narrarem sobre si, pensarem no seu desenvolvi-
mento profissional e pessoal, contribuindo para
o processo de formagao/autoformagio a partir da
ressignificacao e reconstru¢ao de seus saberes.
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No terreno da formagao de professores é
possivel visualizar essa perspectiva de nao apenas
associar a formagio ao progresso e ao desenvolvi-
mento numa O6ptica futura, mas também de ser
considerada a possibilidade de retrospectiva na
qual o individuo constréi sua prépria formagio
com base no balango que faz de sua vida.

Uma aproximagio dos saberes construidos
pelos professores é,segundo Delory-Momberger
(2008), um conhecimento dos processos, das es-
colhas, dos movimentos que os sujeitos investem
nos espagos de aprendizagens e o seu reconheci-
mento permite que sejam realizadas novas relacoes
com o saber e a formagao. Dessa forma “a valor-
izacio da experiéncia individual inscreve-se num
procedimento global que associa, intimamente,
os formados ao processo formativo e os conside-
ra como atores plenos de sua prépria formagao”

(DELORY-MOMBERGER, 2008, p.95).
Na perspectiva de Gilles Ferry (2004), a for-

magido é um “trabajo sobre si mismo”. Para ele, ex-
istem trés condigdes requeridas para que ocorra a
formacio: lugar, tempo e relagao com a realidade.
Além disso, s6 hd forma¢io no momento em que
hi4 reflexio, e esta reflexao caracteriza-se como um
trabalho sobre si mesmo.

Refletir sobre o trabalho, a prética, as relacoes
e o viver em sociedade, é parte primordial da for-
macio de professores, no sentido de ao fazer este
movimento de retorno ao vivido, com o auxilio da
memoria, podermos criar outras maneiras de agir,
encontrar os motivos de nossas atitudes presentes
e reestruturar desejos e agoes futuras. Assim, for-
mar-se a partir da reflexdo de nossas formas de ver,
pensar, saber, viver, ensinar e aprender também
pode ser pensado sob a perspectiva de Foucault
(2006, p. 7) quando escreve sobre o cuidado de
si: “é preciso que te ocupes contigo mesmo, que
nao te esquegcas de ti mesmo, que tenhas cuidados
contigo mesmo’.

Voltar o olhar as prdticas culturais dos do-
centes no Brasil se afigura como uma forma de
pensi-los a partir do seu contexto cultural. E as-
sim que os estudos e pesquisas sobre o imagindrio
nas ciéncias sociais e educagio se voltam para o
conhecimento das trajetdrias histérico-culturais
que levam a determinadas atitudes - “trazem para
a andlise a dimensdo simbdlica das relagoes, das
instituicoes, do cotidiano, das criacées sociais, da

realidade” (ALVES-MAZZOTTI, 1994).

Isto significa pensar a institui¢do escolar
como que movida por um processo dinimico em
que as mudangas sociais s3o assimiladas e transfor-

madas em reflexdo. A concepgio da cultura como
algo que estd no cotidiano e que deve ser incorp-
orado pela prépria escola diz respeito a dimensao
instituidora da mesma. Se, ao contrdrio, o sistema
educativo acreditar que estd aquém da vida daque-
les mesmos que o constituem, isto pode significar
que a dimensao instituida estd se sobrepondo a di-
mensao instituidora.

Ao mesmo tempo, ao falar da dimensao cul-
tural da educagio, nio se pode esquecer que tal
dimensao se encontra diretamente relacionada aos
aspectos econdmico-sociais, visto que a produgao
simbdlica de uma sociedade passa, necessaria-
mente, pelos modos com que ela se relaciona com
todas as suas dimensoes. Portanto, fazer referéncia
as préticas culturais dos professores é também re-
fletir sobre a dimensdo econdmico-social em que
os sujeitos estao inseridos. Por exemplo, em que
medida o acesso a cultura é permitido dada a real-
idade dos docentes?.

Em uma sociedade permeada pelas difer-
encas nao existe mais lugar & homogeneizagio,
pois ¢ intensa a inser¢ao dos individuos em uma
estrutura social por meio de uma hibridizagio que
se realiza das mais diversas formas. Ao transpor
este modelo para a educagao, observa-se que ele se
traduz através da reprodugio de modelos e teorias
educativas que muitas vezes acabam fracassando
em vista de uma insuficiente reflexao sobre a sua
eficcia frente aos contextos escolares.

A denominagio de cultura pode estar as-
sociada a tudo o que diz respeito a vida humana,
nas suas mais diversas formas de existéncia (FOU-
CAULT, 2006). A cultura estd presente desde as
atividades mais simples as mais elaboradas no
cotidiano, sem que exista sequer uma hierarquia
entre elas. “Assim sendo, um individuo humano
¢ uma pessoa social quando integra e possui den-
tro dele uma experiéncia tornada individual do ser
cultural de seu préprio mundo de vida cotidiana”

(FOUCAULT, 20006, p.21).

A cultura integra tudo o que se cria a partir
do que ¢ dado pela natureza. Isto ¢, diz respeito
ao processo de transformagao do que a natureza
nos oferece para objetos e utensilios que torna-
mos sociais. Fazemos isto no 4mbito de todas as
instituigbes que criamos: a familia, o parentesco,
o poder do estado, a religiao, a arte, a educacio e
as ciéncias. Assumimos como um dos pressupostos
do Programa que os professores sao sujeitos socio-
culturais, por isso, também interessa-nos conhecer
suas préticas e vivéncias culturais.
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Na continuidade... palavras
finais...

Nas parcerias pessoais e institucionais aprox-
imamo-nos de Fresquet (2010), para quem, sao
muitos os frutos gerados do encontro entre o cin-
ema e a escola.

Aprender a ver e fazer cinema significa
também sensibilizar o intelecto, restaurar o
valor da meméria e da imaginagio, da ativagio
do afeto e das sensacoes no ato de aprender.
Encorajar o fazer pressupoe ainda aproximar
o professor e o estudante do artista, promover
o didlogo e o encontro entre os atores da ed-
ucagio e do cinema para fazer emergir a arte

(FRESQUET, 2013, p. 02).

Assim propomos pensar o cinema como
arte, contrariando a cultura docente que traduz
esta experiéncia em dispositivo diddtico. Os estu-
dos de Bergala buscam mecanismos para que o tra-
balho com o cinema, na escola, seja um encontro
com a arte, uma experiéncia estética. Pois, segundo
Fresquet “[...] identificamos que a perspectiva do
‘cinema como arte’ mostra-se a mais ausente no
cendrio escolar”. (FRESQUET,2013, p. 40). Nos-
so Programa assume como pressuposto que o cin-
ema ¢ arte, necessitando desaprender a concepgao
que instrumentaliza o cinema, forma reducionista
de olhar para a sétima arte, que na educagdo bra-
sileira persiste hd anos, como diz Duarte (2008),

Os mais de oitenta anos que nos separam dos
primeiros movimentos para formulagio de
politicas puablicas voltadas para aproximagio
entre educagio e cinema nio parecem ter nos
levado a superar essa espécie de “marca de
origem” que faz com que a presenca de filmes
na educagio, sobretudo em Ambito escolar,
tenha um cardter fortemente instrumental.
Entendemos como “uso instrumental” a ex-
ibi¢ao de filmes voltada exclusivamente para
o ensino de contetidos curriculares, sem con-
siderar a dimensio estética da obra, seu val-
or cultural e o lugar que tal obra ocupa na
histéria do cinema. Ou seja, se tomamos os
filmes apenas como um meio através do qual
desejamos ensinar algo, sem levar em conta
o valor deles, por si mesmos, estamos olhan-
do através dos filmes e nio para eles. Nesse
caso, seguimos tomando-os apenas como “il-
ustragoes luminosas” dos conhecimentos que
consideramos vdlidos, escolarmente (DU-
ARTE; ALEGRIA, 2008, p. 69).

A poténcia do cinema estd nas viagens as
quais nos convida, as quais nos convoca, nos de-
sassossega para que possamos experimentar outros
repertérios, ainda nio visitados. Para transver o

mundo (BARROS, 2010), precisamos da imagi-

nacio criadora, proporcionada pela experiéncia
autoformativa do cinema. O cendrio desta ex-
periéncia ¢ o campo (auto) biogréfico — um tempo
para si — um cuidado de si — uma experimentagao
de si.

Referéncias
ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith. Representagoes Sociais:

aspectos tedricos e aplicagoes 2 educagio. Revista Em Aber-
to, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar.1994.

BARROS, M. de. Poesia completa. Sio Paulo: Leya, 2010.

CASETTI, Francesco; DI CHIO, Frederico. Cémoanal-
izarunfilm. Barcelona, ES: EdicionesPaidés, 1991, 278p.

DELORY-MOMBERGER, C. Biografia e educagio: figu-
ras do individuo-projeto. Natal: EDUFRN; Sio Paulo: Pau-
lus, 2008.

DUARTE, Rosilia. Cinema & educagio. Belo Horizonte:
Auténtica, 2002.

DUARTE, R.; ALEGRIA, J. Formacao estética audiovisual:
um outro olhar para o cinema a partir da educagio. Edu-
cagiao & Realidade, Porto Alegre, v. 33, n. 1, p. 59-80, jan./
jun. 2008. Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/educacaoere-
alidade/article/view/6687 / Acesso em 29 out. 2013.

FERRY, Gilles. Pedagogia de laformacién. Buenos Aires:
Centro de Publicaciones Educativas y Material Diddctico,
2004.

FOUCAULT, Michel. A Hermenéutica do sujeito. 2 ed.
Sa0 Paulo: Martins Fontes, 2006.

FRESQUET, A. Cinema e educagio: reflexoes e experién-
cias com professores e estudantes de educacio bdsica, den-
tro e “fora” da escola. Belo Horizonte: ed. Auténtica, 2013.
(Colecao Alteridade e Criacao, 2).

FRESQUET, A. Cinema e educagao. In: OLIVEIRA, D.
A.; DUARTE, A, M, C.; VIEIRA, L.M.E. DICIONARIO:
trabalho, profissio e condi¢io docente. Belo Horizonte:
UFMG/Faculdade de Educagio, 2010. Disponivel em:
hetp:/fwww.gestrado.org/pdf/394.pdf Acesso em 26 set.
2013.

NO:VOA, A. Os professores e as histérias da sua vida. In:
NOVOA, A. (org.) Vidas de professores. Portugal: Porto,
1995.

TURNER, Graeme. Cinema como prética social. Sao Pau-
lo, Summus, 1997. 174p.

75






A [re] constituicao dos saberes docentes na
cibercultura e na ensinagem universitaria mediada por
coreografias didaticas digitais

Introducao

A cultura digital é um fato no cotidiano
das pessoas, assim como na educagio. Pierre Levy
(2009) teve uma visao futurista a respeito da cul-
tura digital, ao desenvolver a teoria da inteligéncia
coletiva e da cibercultura, assumindo uma trans-
formagao cultural, em que a forma de construir o
conhecimento é colaborativa. Os educadores sio
instigados a [re]constituirem os saberes docentes
na cibercultura, para compreenderem o universo
comunicacional e informacional dos estudantes e
transformarem as suas praticas tradicionais. Assim,
apreender as Tecnologias Digitais da Informagao e
da Comunicag¢io (TDIC)' e integrd-las nas peda-
gogias universitdrias, em beneficio de suas préti-
cas, desafia os docentes a explorarem potenciali-
dades pedagdgicas e tecnoldgicas na participagao
ativa dos estudantes nos processos de ensino e de
aprendizagem.

As dinamicas pedagégicas tradicionais per-
dem espago e sentido em um contexto de ino-
vagoes e transformagoes permanentes, provocando
os sistemas de ensino formal a educacio e os edu-
cadores a apropriagao das Tecnologias Digitais da
Informagio e da Comunicagio (TDIC) para inte-
gri-las, juntamente com os recursos da WEB* ex-
plorando as potencialidades de ferramentas atual-
mente disponiveis, como: blogs, webquests, wikis,
comunidades virtuais, mapas conceituais, biblio-
tecas virtuais, redes sociais e ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem.

Os tablets, como ferramentas de trabalho,
agregam recursos de escrita e de pesquisa, bem

RocHA, Adriana Moreira da
BARBIERO, Danilo Ribas
Universidade Federal de Santa Maria

como materiais e manuais digitais, tém potencial
para gradativamente substituir livros e cadernos.
Uma sala de aula interativa modifica nogoes tradi-
cionais de “sala de aula” completamente. O quadro
negro, que jd foi verde e depois ficou branco, ag-
ora ¢ digital. As aulas podem ser assistidas a dis-
tAncia; as tarefas de casa podem ser realizadas em
uma rede social; as orientagdes académicas passam
a acontecer em tempos/espacos acessiveis a orien-
tadores e orientandos.

No presente artigo apresentamos con-
tribui¢bes para a compreensio do eixo temdtico

Jformagio docente para o sistema de ensino formal,

abordando o campo ainda inédito da docéncia
universitdria, notadamente, detendo-nos sobre
a [re]constituicio dos saberes docentes na cultu-
ra digital. O eixo argumentativo sustenta-se no
conceito de transferéncia tecnolégica como de-
safio as prdticas e organizacoes educativas formais
(ALONSO, 2010). Para o autor, as aulas devem
ser tanto um espago de recriagao das estruturas for-
mais do conhecimento, como da criagao por parte
dos estudantes com o apoio das ferramentas mais
avangadas das tecnologias, fomentando nele a ino-
vacio. Em nossos estudos, a ideia de transferéncia
tecnoldgica articula-se a reflexao sobre a integracao
da WEB e das Tecnologias Digitais da Informagao
e da Comunica¢io (TDIC) na Educagao Superi-
or, mediando novas coreografias diddticas na ensi-
nagem universitdria’ (ANASTASIOU, 2004).

As coreografias diddticas digitais (CDD) in-
tegram recursos digitais e estratégias de ensinagem
mediados por instrumentos socioculturais (tecn-
ologias) e educadores cujos saberes docentes sao

! Optamos pelo conceito de Tecnologias Digitais da Informacio e da Comunicagio — TDIC, considerando o universo digital interativo e os
processadores, cujo c6digo de maquina é representado pelo sistema bindrio, em que todas as quantidades tém base em dois nimeros: zero e
um (0 e 1) (LEVY, 2009). Neste contexto, a web 2.0 ¢ a web 3.0 sio movimentos naturais do desenvolvimento tecnoldgico.

2 Conforme o Comité Gestor da Internet no Brasil (CGL.br), a Word Wide Web, conhecida por WEB ou WWW é um acervo universal de
pdginas, documentos, dados, aplicacoes e servicos interligados pela rede mundial de computadores, disponibilizado a qualquer momento
e por diversos dispositivos, computadores fixos ou méveis, como celulares e tabletes. Esse acervo pode reunir diversos tipos de contetidos
digitais, desde pdginas de hipertextos, arquivos em formatos de imagem, som, video etc. Cada arquivo destes ¢ identificado por um endereco
tnico,chamado URL (Uniform Resource Locator), em portugués, Localizador Padrao de Recursos. Uma URL indica o local onde se localiza o
arquivo digital na WEB, possibilitando que estes arquivos possam ser acessados em qualquer lugar do globo (BARBIERO, 2013).

3 Prdtica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a a¢io de ensinar quanto a de apreender, em um
processo contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na construcio do conhecimento escolar, decorrente de agoes

efetivadas na sala de aula e fora dela (ANASTASIOU, 2003).
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reconstituidos em processos auto[trans]formativos
de apropriagées tecnoldgica, pedagdgica e human-
izadora. Ao conceituarmos Coreografias Diddticas
Digitais revisitamos o conceito de estratégias de
ensino, buscando integrar as prdticas educativas
as TDIC na cultura digital. Consideramos que o
modo pelo qual o educando apreende é um ato
intencional e nio prescinde de rigor cientifico
(FREIRE, 1986), nem de uma epistemologia afe-
tivo-dialdgica* (HENZ; TONIOLO, 2013).

Os projetos de ensino-pesquisa-extensio do
GP KOSMOS — Grupo de Pesquisa sobre Edu-
cagdo Digital e Redes de Formagao (Certificagao
CNPq desde 2002) vém tematizando, desde 2011,
com os professores da Educagao Bésica e da Ed-
ucacio Superior, a construgdo de priticas de en-
sino-aprendizagem diferenciadas da abordagem
tradicional, conceituadas por nds como Coreo-
grafias Dididticas Digitais (CDD), a partir do que
Oser; Baeriswyl (2001) entendem como coreo-
grafia de ensino e Zabalza (2006) como coreogra-
fia diddtica. Envolve também as nocoes de ensi-
nagem e apreendizagem (ANASTASIOU, 2004),
na perspectiva de aprendizagens significativas para
estudantes e educadores, no exercicio da docén-
cia e em formacdo, na perspectiva da apropriagao
ativa de saberes docentes, em um processo de au-
to[trans]formaciao (FREIRE, 1981, 1989, 1996;
MARCELO GARCIA, 1999; 2012).

Com base argumentativa nesta matriz con-
ceitual, o nosso objetivo nesse artigo ¢ analisar a
[re]constituicio dos saberes docentes na cultura
digital, mediante transferéncia tecnolégica auténo-
ma, planejada e desenvolvida pelos educadores na
proposi¢ao de processos de apreendizagem me-
diados por coreografias diddticas digitais na ensi-
nagem universitaria.

Endossando a argumentagio conceitual,
trazemos os resultados de pesquisa, a partir da dis-
sertacio de mestrado de Barbiero (2013), “Entre
o presencial e o virtual: movimentos em diregao
a novos saberes da docéncia superior’, tendo
problematizado as repercussoes das experiéncias
de Docéncia Presencial (Dp) e Docéncia Virtual
(Dv) na formagio do professor universitdrio. O
fendmeno em estudo envolveu os professores da
Educagao Superior atuantes na Dp e na Dv, o qual
nos permitiu pensarmos em um possivel proces-
so de [trans]formagio docente por meio da [re]
construgao dos saberes da docéncia. Permitiu que

sinalizarmos a constru¢iao de novos saberes neste
processo formativo: o Saber relacionado as possi-
bilidades educativas da WEB e Saber relacionado
com a utilizagao/integragio das TDIC no processo
de ensino-aprendizagem. Investigamos as reper-
cussoes das experiéncias de Docéncia Presencial
(Dp) e Docéncia Virtual (Dv) na formagao do
professor universitdrio de Dp e na Dy, analisan-
do as experiéncias significativas narradas por eles
e as possiveis influéncias em sua [trans]formagaio.
Também foi possivel demarcar os marcadores es-
tratégicos presentes nas Coreografias Diddticas e a
sua transposicio/reconstrucio da Dp paraa Dv e
vice-versa, identificando as inter-relacoes possiveis
entre as Coreografias Diddticas apresentadas na
Dp e na Dv a partir das experiéncias narradas.

O desenho metodoldgico configurou-se a
partir de pesquisa bibliogrifica (SEVERINO,
2007), entrevistas narrativas (GASKELL, 2012)
e a Andlise Textual Discursiva (MORAES, 2003;
MORAES; GALIAZZI, 2007). Foram mapeados
onze (11) professores que atuam simultaneamente
na Arquivologia (Dp) e no Curso de Especializagao
Lato Sensu em Gestao em Arquivos (Dv) de uma
universidade publica federal, cujos dispositivos
tecnolégicos digitais sao disponibilizados para uso
do ensino de graduacio e pés-graduacio. Nos re-
sultados, destacamos as influéncias da Dv sobre a
Dp e a [re]construgao dos saberes docentes na elab-
oracao das Coreografias Diddticas Digitais.

Articulando conceitos
e prospeccoes

A Sociedade da Informagao, por meio da
WEB, permite-nos compartilharmos e localizarmos
informagoes e produzirmos novos conhecimentos
de forma interativa e compartilhada. Francisco
Imbernén (2006) sinaliza preocupagao ao afirmar
que “as enormes mudangas dos meios de comu-
nica¢do e da tecnologia foram acompanhadas por
profundas transformacoes na vida institucional de
muitas organizacoes e abalaram a transmissao do
conhecimento e, portanto, também suas institu-
icoes” (p. 9) e, sem duvida, a formagio dos pro-
fessores.

Marcelo Garcia (1999, pp. 25-26) identifica
trés fases na formacio de professores: (1) Pré-tre-
ino, marcada por experiéncias prévias de ensino
vivenciadas enquanto alunos pelos candidatos
professores; (2) formacao inicial, preparagao for-

4 A epistemologia afetivo-dialégica ¢ compreendida por Henz e Toniolo (2013) como as dimensées da afetividade/amorosidade e dialogici-
dade no contexto educativo, insepardveis na aprendizagem e envolvendo comprometimento, seriedade, escuta e respeito nas relagées entre as

genteidades que constituem o ato educativo.
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mal em uma institui¢io de ensino, onde o futuro
professor se apropria de conhecimentos pedagdgi-
cos, das disciplinas e realiza as priticas de ensino.
Abrange a fase de iniciagao a docéncia, ou seja, o
periodo dos primeiros anos do exercicio profis-
sional do professor, no qual os docentes aprendem
com a experiéncia, quase sempre isoladamente e
por meio de estratégias de sobrevivéncia; (3) For-
macio permanente, incluindo todas as atividades
planejadas pela instituigdo e pelos professores com
a finalidade de permitir o desenvolvimento profis-
sional e o aperfeicoamento do ensino dos docentes.

Compreendemos que essas fases do proces-
so de formagio docente trazem implica¢oes na
docéncia universitdria, geradas pelo fato de que a
formagao inicial do professor universitdrio nio se
d4 na drea pedagdgica e sim na drea especifica do
conhecimento de sua profissio, mesmo no caso
das licenciaturas, estas voltadas & Educacio Bdsica
(MACIEL, 2000). Logo, a segunda fase é demar-
cada, na docéncia universitdria pelas primeiras ex-
periéncias do professor principiante,

A fase inicial da docéncia compreende os
primeiros trés anos da carreira docente. Marce-
lo Garcia (1999) afirma que ¢ o periodo no qual
os professores precisam realizar a transi¢io de
estudantes a docentes. Nesta fase os docentes se
voltam para a construgao de novas ideias necessari-
as a [re] criagao do mundo profissional/pedagégi-
co, podendo responder aos desafios de transfor-
magcio diante de novas possibilidades de autoria de
suas praticas.

Em 2009, publicamos um artigo resultante
de uma investigagdo narrativa da vida profissional
de professores universitdrios, tendo como foco as
condi¢oes em que exerciam a docéncia, captan-
do a forma idiossincritica como reelaboraram as
diferentes situagoes consideradas significativas em
sua trajetéria. Observamos a importincia de uma
atitude auto-reflexiva para que os docentes perce-
bam-se como seres inacabados que se constroem na
experiéncia, explicitando a trajetéria (trans)forma-
tiva e também o percurso vital. Compreendemos
ainda que a ambiéncia docente é um processo de-
cisivo para o sucesso da agao educativa, compro-
metendo assim, as institui¢oes, exigindo que estas
criem contextos favordveis ao desenvolvimento
profissional dos formadores e dos sujeitos em
formacao (MACIEL; ISAIA; BOLZAN, 2009).
Em outro artigo (MACIEL; ISAIA; BOLZAN,

2010), discutimos a resiliéncia docente, entendida

como capacidade adaptativa frente a ambiéncia
institucional (condicoes externas oferecidas pelo
ambiente universitirio) e 4 ambiéncia docente, ou
seja, 0 modo de enfrentamento das situa¢oes-prob-
lemas e dificuldades percebidas pelo professor in-
gressante tornando ainda mais complexo o seu
processo de socializagao profissional.

Tendo em vista o inicio da carreira na Ed-
uca¢io Superior como uma fase essencial na con-
stituicao da docéncia, ainda acrescendo-se a com-
plexidade que a mesma alcanga como articulagio
ensino-pesquisa-gestao e provavelmente, gestao, a
auto(trans)formagao torna-se um conceito gerador
‘em torno do qual vém agrupar-se, progressiva-
mente, conceitos descritivos: processos, temporal-
idade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e
saber-fazer, temdtica, tensao dialética, consciéncia,

subjetividade, identidade” (JOSSO, 2004, p. 38).

A construcao tedrica da relagao Espaco-Lugar
(CUNHA, 2008) encontra ressonincia com a nos-
sa construcao sobre a ambiéncia docente (MACIEL,
2012), pois a universidade pode ou nao se configu-
rar como espaco formativo, promovendo uma am-
biéncia docente dinamizada pela auto(trans)for-
magdo. Lembramos que “o espago se transforma
em lugar quando os sujeitos que nele transitam lhe
atribuem significados. O lugar se torna territério
quando se explicitam os valores e dispositivos de
poder de quem atribui os significados” (CUNHA,
2008, p. 185).

Ainda podemos inferir a nossa compreensio
de que a integragao das TDIC e o Ambiente Virtu-
al de Ensino-Aprendizagem, no caso institucion-
al, o Moodle — onde se desenvolve a DV - pode
ser compreendido, assim como os espagos pres-
enciais — enquanto Espago/Lugar/Territério para a
formagao dos docentes da Educagao Superior. Na
mesma légica, podem constituir-se, para Maciel
(2012) em ambiéncia [trans]formativa, ou seja,
a configuracio de condigoes objetivas, subjetivas
e intersubjetivas que configuram a universidade
como potencializadora de [trans]formacio (MA-
CIEL, 1995; 2000; 2006; 2009; 2010; MACIEL;
TREVISAN, 2013).

A cultura digital constitui-se hoje o cendrio
para a ruptura com a educagio tradicional, trazen-
do desafios pelo deslocamento tempo-espago e pelo
aporte das TDIC como possibilidades de interagao
e comunica¢do. Podemos inferir a configuragao
de ambiéncia digital, conceito constituido na ob-

° Moodle - “Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment”, software livre, de apoio 4 aprendizagem, executado em um am-
biente virtual de ensino-aprendizagem Utiliza um sistema de gestio da aprendizagem em trabalho colaborativo, acessivel através da Internet

ou de rede local.
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servagdo do contexto biotecnolégico, envolvendo
a fluéncia tecnolégica, o mundo digital e a fluén-
cia pedagégica nos processos de aprendizagem me-
diados por dispositivos digitais (ferramentas tec-
nolégicas, méveis e fixas, online e offline).

Construir uma ambiéncia [trans] formati-
va, na busca de inclusio social e digital, representa
um desafio ao qual a Universidade deve assumir,
como mediadora na produgio e difusio do con-
hecimento. A inser¢ao na cultura digital, embo-
ra seja uma decorréncia na atualidade, exige que
novas experiéncias auto [trans] formativas sejam
desenvolvidas no Ambito da educagao e da univer-
sidade, entendendo-se que o plano de formagao
articula-se nas necessidades pontuais do professor
rever o seu planejamento e o desenvolvimento das
atividades de estudo que orienta como educador e
de que participa quando em formagcao.

A ideia de integragio das TDIC nas peda-
gogias universitdrias considera a importincia de
promover as CDD, incorporando os recursos dis-
ponibilizados pelos instrumentos socioculturais
tecnolégicos. Assim, a ludicidade e posterior ativi-
dade de estudo, atividades diretivas predominantes
no “periodo escolar de desenvolvimento e de
aprendizagem” (DAVIDOV, 1988; ELKONIN,
1987; 1998), podem ser planificadas e dinamiza-
das para novos cendrios educacionais.

A analogia ‘Coreografias Diddticas’ ou ‘Co-
reografias de Ensino’ foi criada Oser e Baeriswyl
(2001) da Universidade de Friburgo, Suica. Per-
mite-nos compreendermos as atividades de en-
sinagem como algo que se aproxima ao mundo
do teatro e da danga. Os docentes (coredgrafos)
organizam as coreografias (as estratégias de ensi-
no-aprendizagem), que postas em ‘cena, orien-
tam a aprendizagem dos estudantes. O professor
“marca os tempos, ritmos, passos e espagos, esta-
belecendo assim as coordenadas a partir das quais
o artista (estudante) vai desenvolver as suas capaci-
dades pessoais” (PADILHA et al , 2010, p. 5). Ao
assumir o enredo coreogréfico, o artista-estudante
[re]cria o estabelecido e torna-se autor.

As Coreografias Diddticas estdo estrutura-
das em quatro grandes niveis: (1) a antecipagao;
(2) a colocagio em cena; (3) o modelo base da
aprendizagem e (4) o produto da aprendizagem
do estudante. Os quatro niveis das Coreografi-
as Diddticas podem apresentar um componente
visivel ou invisivel. Além disso, as Coreografias
Diddticas apresentam duas formas de estrutura: su-
perficial e profunda. Para Baeriswyl (2008), a estru-
tura superficial apresenta um componente visivel e

envolve todos os métodos de ensino: aulas tedricas,
projetos de aprendizagem e todos os meios de co-
municagao e de midias baseadas em forma de ensi-
no. Com relago a estrutura profunda, a coreogra-
fia apresenta um componente invisivel, e se refere
a0 processo de aprendizagem como um processo
psicoldgico, envolvendo cognigio e afetividade, o
que podemos relacionar diretamente com o nivel
modelo base da aprendizagem. As CDD partem
deste conceito, diferenciando-se pela articulagio
dos saberes docentes na complexidade da docéncia
na cultura digital.

Os saberes, [re]constituidos frente as mu-
dangas socioculturais e tecnolégicas envolve a re-
visao de elementos tedricos de mais de um cam-
po de estudos, ndo ignoramos tal fato, porém nos
propomos um olhar & Docéncia a partir das con-
strugdes tedricas que a compreendem como agio
complexa conectada aos saberes docentes. Nessa
diregao, Barbiero (2013) inferiu dois novos saberes
docentes, os quais propomos que sejam agregados
a tal complexidade: o saber relacionado as possib-
ilidades educativas da WEB e o saber relacionado
a utilizacao/integracao das TDIC no processo de
ensino-aprendizagem.

O saber relacionado as possibilidades educa-
tivas da WEB compreende o conjunto de conhec-
imentos sobre a WEB, permitindo aos professores
a descoberta e a selegio de contetidos que possam
complementar os materiais diddticos j4 utilizados
em sala de aula. Envolve a dimensio informativa
e educacional da WEB, por meio do reconhec-
imento de fontes fidedignas — sitios - que possi-
bilitem a constru¢io de conhecimentos e, ainda,
a capacidade de utilizagdo da WEB por meio de
uma navegabilidade orientada, com a finalidade de
construir conhecimentos, evitando a dispersio dos
estudantes. A coreografia inicial, planejada pelo
professor e posteriormente endossada, ampliada e
até modificada pelo estudante, exige a concepgao
da WEB como um instrumento de mediagao a ser
delineado nos desenhos das aprendizagens e nao
como um fim especifico.

Com relagdo ao saber ligado a utilizacao/
integragao das TDIC no processo de ensi-
no-aprendizagem, abrange o entrelacamento de
fluéncia tecnolégica e pedagdgica. A dimensao
tecnolégica envolve a busca, estudo e operacion-
alizacio de aplicativos, computadores (fixos e
moveis), o conhecimento minimo de plataform-
as etc. Ainda, desafia o professor a atualizagao
dos conhecimentos que envolvem esta dimensao,
considerando as constantes mudangas no campo

das TDIC. A dimensio pedagdgica compreende
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minimamente a capacidade do professor em uti-
lizar a(s) ferramenta(s) tecnoldgica(s) como um
meio para conduzir um fim, a aprendizagem dos
estudantes. Requer, portanto, conhecimentos em
diddtica, teorias da aprendizagem e no reconheci-
mento do papel, lugar e finalidade das TDIC em

sala de aula.

A [re]constituicao dos saberes
na complexidade da docéncia
combinada

A docéncia ja é complexa por si (CUNHA,
2008), [re]constituindo-se a partir do momento
em que o docente passa a atuar em outras modal-
idades para além da Dp , ou seja, na Dv, modifi-
cando-se ainda de acordo com as relagoes estabele-
cidas pelo professor com a institui¢ao educacional,
com a sua profissio, com os seus colegas e com os
seus aprendizes, sejam estes presenciais ou virtuais.

Neste sentido, ao percebermos a docén-
cia enquanto uma fusio de saberes tecidos, pelo
professor, a partir de experiéncias em diferentes
modalidades educativas, a compreendemos a par-
tir da analogia da palavra modelagem no campo
artistico, no qual o escultor transforma a matéria
bruta, maledvel para criar a sua obra (BARBIERO,
2013). Sendo assim, a docéncia é modelada e seus
saberes [re]constituidos a partir das modalidades
educativas e das configuracoes a docéncia assume
na experiéncia docente.

Na Dp, o ensino e a aprendizagem ocor-
rem em um espaco fisico delimitado, comumente,
uma sala de aula ou um laboratério de uma insti-
tuicao educacional, seja esta uma escola ou uma
universidade. Neste espaco fisico, o professor e os
aprendizes presenciais interagem em tempo real.
Tradicionalmente, para ministrar a sua aula, o
professor utiliza de tecnologias tradicionais como
o quadro ¢ o giz, sendo que alguns docentes enten-
dem que para dar aula é preciso somente o profes-
sor em interagdo com os aprendizes. A interagio
ocorre em tempo real, sincrona, face a face, com
o professor interagindo com um aprendiz ou com
um grupo de aprendizes.

Compreendemos a Docéncia Presencial Com-
binada (Dpc), como uma configura¢io da Dp na
Educagao Superior na qual os professores min-
istram suas disciplinas combinando momentos
presenciais com momentos virtuais, sincronos ou
assincronos. Na Dpc, o professor da Educagao Su-
perior, que atua na Docéncia Presencial, passa a uti-
lizar o Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem
(AVEA) para construir e conduzir parte de suas

aulas, combinando momentos presenciais com
momentos virtuais, mediados por AVEA.

Compreendemos por Dv o exercicio das
atividades referentes ao ensino e a aprendizagem
no ambito da modalidade EaD. Na Dv, em geral,
as aulas ocorrem por meio de um AVEA. Estes per-
mitem a integracao de multiplas midias e recursos,
organizando as informacoes, desenvolvendo as in-
teragoes entre pessoas e objetos de conhecimento,
elaborando e socializando produgoes.

Na Dv, a interagio entre o professor e os
aprendizes virtuais ocorre por meio das ferramen-
tas do AVEA, que possibilitam a comunicac¢io sin-
crona (em tempo real) ou assincrona (em tempos
diferentes). Na Dv, professores e tutores a distancia
interagem com os aprendizes por meio do AVEA,
possibilitando o compartilhamento de conheci-
mentos entre os profissionais e a [re]construcio de
saberes docentes. Desta forma, o trabalho docente é
realizado por mais de um profissional.

Entendemos por Docéncia Virtual Compar-
tilhada (Dvc) a Docéncia no contexto da EaD, na
qual os atores no processo de ensino-aprendizagem
s30 o professor e o tutor a distdncia. Na Dvc, hd o
Conhecimento Compartilhado e a Aprendizagem
Colaborativa Docente (BOLZAN, 2002), envol-
vendo a confluéncia dos saberes de professor e de
tutor a distAncia. Assim, a Dvc é caracterizada pela
imersio no universo da EaD, o trabalho docente
compartilhado e a mediagio pedagdgica digital.

Antes de apresentarmos as interlocugoes
entre as narrativas, os pesquisadores e os aspec-
tos tedricos, destacamos que os docentes, sujeitos
desta pesquisa, passaram a exercer a Dv a partir
da sua entrada no Curso de Pés-Graduagao-Espe-
cializagao a Distancia-Gestao em Arquivos. Com
relagao a categoria Incursdo na EaD, envolvendo a
entrada do professor na Dv, as narrativas dos do-
centes confluiram em dois pontos: as experiéncias
na EaD e na Dv sdo divisores de d4gua na trajetdria
docente e no trabalho docente. Os informantes ain-
da consideraram que a modalidade de educacao a
distancia exige mais trabalho e dedicagao dos pro-
fessores. Neste sentido, afirmam os professores:

(...) porque ¢ um recomego, ¢ uma modali-
dade diferenciada, nio é a mesma coisa, tra-
balhar a distincia com os alunos e com o pres-
encial. Nio ¢, mas exige bastante da gente,
dedicacio, um cuidado... (Esmeralda).

(...) entdo o primeiro impacto que eu senti,
¢ o trabalho mesmo, eu acho que ¢ bastante
trabalhoso dar aula em EaD, ¢ bastante tra-
balhoso, como eu j4 ouvi relatos, ser aluno no
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EaD, e também acho que para o tutor, que
também ¢ bastante trabalhoso, tem bastante
envolvimento (...) (Diamante).

Sobre as mudangas ocorridas a partir da in-
cursdo na EaD, apesar das manifesta¢oes dos do-
centes em relacdo a dedicagdo laboral, a maioria
dos professores sinalizou a EaD e a Dv como uma
experiéncia nova, enriquecedora, que contribui
para a formagio e para a reflexdo sobre as ativi-

dades realizadas na Dp.

(...) entdo para mim a experiéncia foi maravil-
hosa, acho que eu s6 enriqueci, enriqueceu a
carreira, enriqueceu a formagio e cresceu até
aqui, no presencial (Turmalina).

(...) eu acho que (a EaD) s6 nos trouxe mais
conhecimentos ainda e fazer essa relagio com
o presencial ...porque deu um suporte tanto
tedrico, tanto técnico (...) (Agata).

A experiéncia na Dv, envolvendo o Moodle
e, consequentemente, a WEB e as TDIC no Curso
de Gestao em Arquivos motivou os docentes a uti-
lizarem o referido AVEA enquanto um espago ed-
ucativo complementar, sem a inten¢io de substitu-
icdo das aulas presenciais no Curso de Graduagio
em Arquivologia. Para os professores da Educacio
Superior nos anos iniciais, observamos uma con-
fluéncia do pensamento com os demais sujeitos
com relagao as mudancas provocadas a partir da
experiéncia na Dv. O relato do sujeito identificado
por Esmeralda ratifica essa compreensio:

[...] e tu fazer o contetido acontecer, geral-
mente enquanto tu estds ministrando a dis-
ciplina, no EaD ao contrdrio, tem que ter
um planejamento prévio, com os contetidos
disponiveis, quando da abertura da discipli-
na, um acompanhamento do desenvolvimen-

to do aluno ¢ o seu aprendizado (Esmeralda).

Notadamente, a incursao dos docentes na
EaD, proporcionando o contato com a Dv, pode
ser uma experiéncia auto(trans)formadora e (trans)
formadora ao professor universitdrio, principal-
mente aos professores dos anos iniciais da carreira.
Assim, compreendemos que a (re) constitui¢ao dos
saberes a partir da experiéncia no contexto virtual,
envolvendo a apropriagdo de conhecimentos por
meio da WEB e das Tecnologias Digitais, contribui
para a dinamizagao do processo pedagdgico na Ed-
ucacio Superior ao promover a transferéncia tec-
nolégica mediando novas coreografias diddticas na
ensinagem universitdria.
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Programa de formacao de professores dos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental - Pro-Letramento

Introducao

O Programa de Formacio de Professores
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental
- Pré-Letramento, politica publica de nivel gover-
namental, idealizada pelo Ministério de Educagao
(MEC) e pela Secretaria de Educacao Bdsica (SEB),
conta com o apoio de Universidades parceiras e
com adesio dos Estados e Municipios por meio de
seus professores, promovendo a formagao contin-
uada de professores em alfabetiza¢io e linguagem
no Brasil. Tem como principal objetivo promover
préticas de leitura e escrita entre professores, tor-
nando-os individuos reflexivos e autbnomos, a fim
de que possam buscar subsidios para suas préprias
construcoes metodoldgicas em ambientes forma-
dores.

O Programa, segundo o Guia do Pré-Le-
tramento (2010, p.1), objetiva: oferecer suporte
a acao pedagodgica dos professores dos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para
elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem
de lingua portuguesa e matemdtica; propor sit-
uagdes que incentivem a reflexdo e a construgio
do conhecimento como processo continuo de
formacio docente; desenvolver conhecimentos
que possibilitem a compreensio da matemdtica
e da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem; contribuir para que se desenvolva
nas escolas uma cultura de formacio continuada;
e desencadear agbes de formagao continuada em
rede, envolvendo Universidades, Secretarias de Ed-
ucagio e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino.

A Universidade Federal de Santa Maria,
representada institucionalmente pela Prof2. Dra.
Helenise Sangoi Antunes, assumiu a Coordenagao
Geral do Programa de Formacio Continuada de
Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental — PRO-LETRAMENTO no Rio
Grande do Sul — Mdédulo de Alfabetizacio e Lin-
guagem. A primeira etapa iniciou no final de 2010,

ANTUNES, Helenise Sangoi
DorwitscH, Julia Bolssoni
Universidade Federal de Santa Maria

e as outras trés foram concluidas até setembro de
2011. Para a realizagio do curso, contamos com a
participacio de alguns integrantes do Grupo, bem
como, com a participagao de cinco professoras' do
Centro de Educagao da Universidade Federal de
Santa Maria que assumiram papéis fundamentais
para o desenvolvimento do trabalho. Eu acompan-
hei o trabalho, como monitora, junto a Prof2. Dr2.
Doris Pires Vargas Bolzan, com ela aprendi muito,
vivenciei cada fala, cada experiéncia que ela trazia
com muito carinho s professoras. A cada dia de
curso, fui me encantando pela temadtica, pelas pro-
fessoras que vinham de tao longe, mas traziam, em
suas faces, a alegria de querer conhecer mais, de
querer compartilhar com os outros um pouco da
sua histéria.

Através desse trabalho de formagao contin-
uada realizado no Estado do Rio Grande do Sul,
ao longo de 12 meses, uniram-se forgas entre a
Universidade sede do Programa e seus professores,
94 Municipios do Estado e suas Secretarias Mu-
nicipais de Educagao e a formagdo de 1.473 pro-
fessores da educacio bdsica inseridos em escolas
municipais de grandes, médias e pequenas cidades

do Rio Grande do Sul (ANTUNES et al, 2012).

O curso do Pré-Letramento foi desenvolvi-
do a partir de seis etapas; primeiramente aconteceu
a apresenta¢io do Programa, momento em que os
Secretdrios de Educagao e Coordenadores do Pro-
grama conhecem a dinimica do Pré-Letramento;
em um segundo momento aconteceu a selecio dos
tutores que se dd mediante sele¢io puablica a partir
da andlise do curriculo, experiéncia e habilidade
diddtica dos candidatos. O tutor também deve ter
reconhecimento por parte do grupo de professores
do municipio. A préxima etapa caracterizou-se
pela adesao do Secretdrio de Educagio ao Pro-
grama. A quarta etapa foi a formagao dos tutores,
o curso terd duragao de 180 horas em atividades
semipresenciais, 120 horas presenciais e 60 horas

! Prof2. Dr2. Cleonice Maria Tomazzetti (Professora do Departamento de Metodologia do Ensino da UFSM), Prof2 Dr? Doris Pires Vargas
Bolzan (Professora do Departamento de Metodologia do Ensino da UFSM), Prof? Dr2 Graziela Escandiel de Lima (Professora do Departa-
mento de Metodologia do Ensino da UFSM), Prof2. Dr2. Sueli Salva (Professora do Departamento de Metodologia do Ensino da UFSM) e
Prof2. Dr2. Viviane Ache Cancian (Professora do Departamento de Metodologia do Ensino da UFSM).
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a distAncia. Apds essa etapa, aconteceu a formagio
dos cursistas, a qual comegou, imediatamente,
apds a formagio inicial dos tutores e ocorreu ao
mesmo tempo em que aconteceu a formagao do
tutor. A formacio dos cursistas foi dividida em 84
horas presenciais e 36 horas a distancia, totalizan-
do 120 horas (GUIA GERAL DO PRO-LETRA-
MENTO, 2010, p. 4).

O material do Pré-Letramento foi elaborado
por dez universidades parceiras e foi dividido em
fasciculos, os cursos de alfabetizagio e linguagem
tinham oito fasciculos: “capacidades linguisticas
de alfabetizacio e avaliagao; alfabetizagao e letra-
mento: questdes sobre avaliagdo; a organizagao
do tempo pedagégico e o planejamento de ensi-
no; organizagio e uso da biblioteca escolar e das
salas de leitura; o lddico na sala de aula: projetos
e jogos; o livro diddtico em sala de aula: algumas
reflexdes; modos de falarmodos de escrever; fas-
ciculo complementar”. O livro, com a organizagio
dos fasciculos, foi enviado para todas as escolas
do Brasil, no ano de 2007, e para todas as Secre-
tarias de Educa¢io no ano de 2008. Ao aderir ao
curso, foi necessirio que os gestores verificassem a
quantidade de material que possuia no Municipio
e solicitassem ao MEC a quantidade que ainda era
necessdria para a formagcao inicial dos professores.

Tecendo caminhos, reconstruindo
saberes... Experiéncias formativas
em um Curso de Formacao
Continuada

Neste tépico, buscamos nos aproximar,
através da pesquisa (auto)biogrifica, das experién-
cias percorridas pela professora colaboradora da
pesquisa no Programa de Formagao de Professores
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamen-
tal - Pr6-Letramento, analisando suas trajetdrias
formativas e as implicacoes da literatura infantil
ao longo desse percurso. Desse modo, por meio
das narrativas expressas pela professora, tivemos a
possibilidade de criar uma escrita rica em detalhes,
em que as experiéncias formativas foram universal-
izadas e cuidadosamente analisadas. Em nenhum
momento, as memdrias trazidas pela professora
foram invadidas ou testadas, e sim conseguimos
(pesquisadora e colaboradora da pesquisa), ao lon-
go do trabalho, criar um espago colaborativo e en-
riquecedor.

A experiéncia sobre a escuta e a leitura das
narrativas foi embasada pelo Método Biogrifico
Histéria de Vida (ABRAHAO, 2004; 2006), com

o intuito de dar voz a uma professora alfabetizado-

ra do meio rural e compreender como a literatura
infantil influenciou as trajetérias formativas de
uma professora de classe multisseriada apds a sua
participa¢ao no Curso do Pré-Letramento.

No ano de 2010, a professora Noeli recebeu
o convite da Secretaria de Educacio do Munici-
pio de Boqueirdo do LeaoRS para participar como
Tutora do Programa de Formacio Continuada de
Professores para os AnosSéries Iniciais do Ensino
Fundamental — Pré-Letramento —, financiado pela
Secretaria de Educacgao Bdsica (SEB) do Ministério
da Educacao (MEC).

Em um primeiro momento relutei pela dis-
tAncia até Santa Maria e depois porque tudo
estava muito confuso, faltava esclarecimentos
sobre o programa e fui avisada 2 dias antes
da primeira etapa. Como insistiram muito
que eu fosse acabei aceitando o desafio e ru-
mei a Santa Maria; mas muito preocupada,
com muitas ddvidas, inseguranca e com uma
grande expectativa (Autobiografia, Noeli Ca-
tharina Daniel).

No decorrer do programa diferentes estraté-
gias foram desenvolvidas, um ponto positivo
foi a troca de experiéncias entre os tutores
dos diferentes municipios e a exploracio de
diversos géneros de leituras, jogos, etc. A
professora Doris, extremamente comprome-
tida com a educacio, soube conduzir muito
bem os encontros, demonstrando seguranca,
dominio de contetidos, nos cativando e mo-
tivando para despertar o interesse e provocar
significativas mudangas nos tutores. Desta
forma, foi proporcionado atividades diversi-
ficadas, desafiadoras e dindmicas que possibil-
itaram repensar nossa pritica e metodologias
e assim provocar mudancas na educagio dos
municipios. Também foi sendo construido
com os professores, através da formagao con-
tinuada, diferentes propostas de priticas com
as leituras para que cada um pudesse adaptar
de acordo com as condicoes e necessidades de
sua realidade (Autobiografia, Noeli Catharina
Danieli).

Em um primeiro momento, Noeli descreve,
em sua autobiografia, as dtividas e as incertezas em
relacio ao Curso, pois era uma experiéncia que
apareceu como nova e instantinea em sua carreira
profissional. Apesar das limitagoes iniciais, a colab-
oradora relata as contribuigoes do curso para sua
prética, principalmente por se constituir um es-
paco de trocas de experiéncias entre os professores
tutores dos diferentes Municipios.

A professora Noeli descreve, como pon-
to positivo do curso, a troca de experiéncias com
professores de diferentes Municipios, reforgan-
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do, nesse sentido, a importincia do processo
compartilhado de constru¢io do conhecimen-
to (BOLZAN, 2007). Desse modo, percebemos
que ndo sao apenas as institui¢oes de ensino for-
malizadas que precisam investir em espagos que
permitam que os professores compartilhem suas
experiéncias formativas. Os cursos de formagio
de professores também precisam criar estratégias
colaborativas que envolvam o professor como um
todo, que valorizem as histérias de vida dos profes-
sores. . nesse sentido que retomamos as palavras
de Névoa (2009, p. 19), quando coloca que ¢ pre-
ciso devolver a formagio de professores aos profes-
sores, ¢ preciso criar propostas tedricas dentro da
profissio a partir de uma reflexao dos professores
sobre o seu préprio trabalho.

A colaboradora da pesquisa relembra ainda
com carinho a formadora que atuou na sua turma
do curso: professora Déris” que, ao seu olhar, era

extremamente comprometida com a edu-
ca¢io, soube conduzir muito bem os encon-
tros demonstrando seguranca, dominio de
contetidos, nos cativando e motivando para
despertar o interesse e provocar significativas
mudancas nos tutores (Autobiografia, Noeli
Catharina Danieli).

Foram essas trocas que possibilitaram a pro-
fessora Noeli repensar suas praticas e metodologias
de ensino. Foi por meio de atividades diversifica-
das, planejadas, desafiadoras e dinAmicas que pro-
fessores e formadores puderam construir juntos
diferentes propostas de préticas de leituras e, as-
sim, provocar alguma mudanga na educagio dos
Municipios que ali estavam (Autobiografia, Noeli
Catharina Danieli).

A professora Noeli relata, ao longo da en-
trevista narrativa, que com 27 anos na carreira
docente jd estava passando por uma fase de “aco-
modagao” frente & profissao: “Bom, como eu jd ten-
ho 27 anos de atividade |...] eu confesso que eu jd
estava um pouquinho acomodada” (Entrevista Nar-
rativa, Noeli Catharina Danieli). Entretanto, narra
com entusiasmo:

Eu acho que o Pré-Letramento fez eu voltar 14
no primeiro dia que eu entrei na sala de aula,
que eu ganhei o meu contrato. Eu me senti
assim, sabe, a mil, aquela adolescente quase
de chegar na sala de aula e virar do avesso (En-
trevista Narrativa, Noeli Catharina Daniel).

Nesse momento da vida de Noeli, o Pré-Le-
tramento significou uma renovagio, uma retoma-
da aos primeiros anos de profissao, marcados por
inovacao, criagdo e empolgacao frente ao novo.

Eu voltei do Pré-Letramento apaixonada por
livros, tanto que eu tinha livros na minha es-
cola que eu nio tinha lido, livros de literatura
infantil, que hoje, chegou um livro novo eu
sou a primeira a ler. A grande maioria dos
professores da zona rural, também tem carén-
cia de leituras, o professor também ¢é acomo-
dado, e eu acho que primeiro a mudanga pre-
cisa acontecer no professor, depois no aluno.
Como eu vou pedir para um aluno ler, se eu
nao sou leitora. Eu sempre gostei de ler, acho
que eu lia razoavelmente, hoje eu leio muito
e eu atribuo ao Pré-Letramento, com certeza
foi o Pré-Letramento que fez isso comigo, eu
nao sei, eu me encantei com o Pré-Letramen-
to, eu s6 lamento que muitos professores nao
tém oportunidade, da rede Estadual, todos os
professores deveriam ter essa oportunidade,
essa formacido continuada (Entrevista Narra-
tiva, Noeli Catharina Daniel).

Eu sempre digo que eu fiz a pedagogia, toda
ela presencial, fiz uma pés também nessa 4rea,
mas o Pré-Letramento eu acho que valeu
por tudo isso junto. Eu entendi assim: que o
ensino nao tava se adequando a realidade, a
gente nio tava conseguindo essas vitérias, o
aluno nio tava escrevendo, o aluno nio tava
lendo, ele nio tava se comunicando como é
o ideal, entio é porque tinha alguma coisa
que tava fracassando, e eu acredito que de-
pois do Pré-Letramento, principalmente no
meu Municipio, eu to vendo maravilhas, as
minhas colegas estdo ainda hoje me trazendo
trabalhos, coisas maravilhosas e que antes nao
aconteciam, por isso que eu disse, o Pré-Le-
tramento foi uma ben¢iao na minha vida e na
minha profissio (Entrevista Narrativa, Noeli
Catharina Danieli).

O Curso de Formaciao Continuada de Pro-
fessores para os Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, Médulo Alfabetizagao e Linguagem
- Pré-Letramento — significou para Noeli uma
renovacio pessoal e profissional. Todavia, nao foi
apenas para a Noeli que essa renovagio repercu-
tiu, mas também na educacio do seu Municipio,
conforme relata a professora:

[...] depois do Pré-Letramento, principal-
mente no meu Municipio, eu to vendo mara-
vilhas, as minhas colegas estao ainda hoje me
trazendo trabalhos, coisas maravilhosas e que
antes nao aconteciam.

2 Prof2. Dr2. Doris Pires Vargas Bolzan professora da Universidade Federal de Santa Maria que atuou como formadora na turma I no Progra-
ma de Formacio Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Pré-Letramento — financiado pelo Ministério

da Educagao (MEC).
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Os encontros realizados nas formagées do
curso possibilitaram, ainda, um trabalho bastante
intenso com a leitura, em especial com a leitura de
livros infantis. No relato acima, a professora Noeli
narra com entusiasmo uma das paixoes que foi in-
tensificada ao longo do Pré-Letramento:

Eu voltei do Pré-Letramento apaixonada por
livros, tanto que eu tinha livros na minha es-
cola que eu nio tinha lido, livros de literatura
infantil, que hoje, chegou um livro novo eu
sou a primeira a ler.

Nesse relato, fica claro que o curso significou
para Noeli a sua prépria formagio como leitora e,
mais tarde, possibilitou que ela se tornasse referén-
cia para seus alunos.

A partir desse contato intenso e direto com a
leitura, junto a essa referéncia adulta presente den-
tro da escola, os alunos conquistaram suas posicoes
como leitores. Isso fica claro no seguinte trecho
da entrevista narrativa realizada com a professora

Noeli:

O principal impacto do Pré-Letramento foi
tornar os alunos leitores, devoram livros, hoje
eu tenho que dizer criangas agora vamos parar
de pegar livros e vamos trabalhar outra coi-
sa, porque eles s6 querem ler agora, desperto
assim. E outra coisa, as criangas chegam na
escola e dizem: professora aquele livro que
ontem a professora leu, minha mie pergun-
tou pra ela ler também, a professora empres-
ta?> Entdo agora os pais estdo se tornando
leitores, as criangas comentam a leitura e os
pais pedem pra elas levar livros pra casa pra
cles lerem. E uma maravilha, o pessoal aqui
do interior lendo os livros em casa. Af incen-
tiva as familias, o aluno, e eu fico maravilhada
com isso, estou ajudando a prépria familia a
tornar-se leitora (Entrevista Narrativa, Noeli
Catharina Danieli).

A repercussiao do Curso nio se deu apenas
no ambiente escolar, um lugar em que os alunos
“devoram livros”. A familia também estd fazendo
parte dessa comunidade leitora na pequena local-
idade de Arroio Galdino — Municipio de Boque-
irao do Leao/RS —. O mundo miégico da literatura
infantil estd saindo das quatro paredes da sala de
aula e entrando na vida do povo do interior, con-
forme relata a professora Noeli: “F uma maravilha,
0 pessoal aqui do interior lendo os livros em casa. [...]
Estou ajudando a prépria familia a tornar-se leito-

,

b}
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Conforme estudos de Kramer (1998, p. 24),
o gosto pela leitura “é construido a partir de ex-
periéncias positivas, de préticas concretas de ler e

escrever, de identificacio de interesses, de liberdade
(ou nao) de escolher”. Dessa forma, Noeli, a partir
de experiéncias positivas que vivenciou no Curso
do Pré-Letramento, conseguiu despertar nos seus
alunos o significado de se constituir e tornar-se
leitor. As prdticas socioculturais que referenciam
os usos da leitura despertaram o gosto de ler por
prazer, por liberdade, com opgdes de escolhas. Os
alunos tornaram-se referéncias positivas aos pais,
que agora também estdo se tornando leitores.

A partir do incentivo a leitura, Noeli constru-
iu junto com os alunos e com os pais o “Cantinho
de Aprendizagem”. Ali estdo todas as produgoes
das criangas: os textos, as poesias, as receitas, as do-
braduras, os jogos diddticos; nesse espago, também
se encontram as produgoes construidas junto com
os pais dentro da escola: os brinquedos antigos, as
cantigas e as brincadeiras de antigamente.

Para Kramer (1993, p. 83),

Ser autor significa dizer a prépria palavra;
cunhar nela sua marca pessoal e marcar-se a
si e aos outros pela palavra dita, gritada, son-
hada, grafada... Ser autor significa resgatar a
possibilidade de “ser humano”, de agir cole-
tivamente pelo que se caracteriza e distingue
os homens... Ser autor significa produzir com
e para o outro... Somente sendo autora a cri-
anca interage com a lingua; somente sendo
lida e ouvida pelos outros ela se intensifica,
diferencia, cresce no seu aprendizado... So-
mente sendo autora ela penetra na escrita viva
e real, feita na histéria.

A autora contribui no sentido de valorizar o
ser humano como potencialmente ativo, autdno-
mo, como criador das suas préprias produgoes, da
sua marca pessoal, afim de que se crie espagos de
interacio e aprendizagem.

No decorrer das narrativas da professora
Noeli, fica claro que os alunos ocupam um espago
especial na sala de aula, constituindo-se, a cada dia,
autores das suas palavras, dos seus textos e das suas
obras. Junto com os pais, produzem brinquedos e
cantigas que carregam em sua origem histérias e
memorias sem fim.

O Programa de Forma¢io Continuada de
Professores para os Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental — Pré-Letramento — também trouxe
contribui¢des para o Municipio de Boqueirdo do
LeaoRS, conforme excerto na entrevista narrativa
abaixo:

No meu municipio, hd pessoas que sio mais
de idade, jd estao vdrios anos atuando, e a
minha preocupagio foi essa: como eu vou faz-
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er para mudar a mentalidade dessas minhas
colegas, porque eu conhecia muitas e até tinha
um pouco de medo delas. E assim, entdo, eu
comecei o curso muito preocupada. Quando
eu fui pra Santa Maria, eu fui 4 despreparada,
eu nao sabia nem o que eu ia fazer, a Secre-
taria de Educagiao me avisou dois dias antes,
que eu teria que ir pra l4, eu no comego relu-
tei, mas fui, de tanto que insistiram fui. Eu
cheguei 14 e nao sabia o que eu ia fazer, eu
achei que ia assistir palestras e eu viria pra cd
e iria colocar o que eu tinha assistido. Mas
quando eu cheguei no primeiro dia eu vi que
a realidade era bem outra, que o assunto era
outro, confesso que eu fiquei bem assustada.
Mas eu sou assim 4, tudo que eu faco eu fago
bem feito, eu procuro me dedicar ao mdx-
imo e foi o que eu fiz, eu passei as minhas
férias do ano passado, organizando os jogu-
inhos, as atividades, eu nio saia, eu nio fui
pra praia, s6 preparando o curso do Pré-Le-
tramento, porque eu queria realmente fazer a
diferen¢a no meu municipio. O meu objetivo
realmente era fazer a diferenca no meu mu-
nicipio, 0 meu municipio vem da zona rural,
tem muita caréncia e eu pensei, entao eu vou
fazer a diferenca. E foi através da leitura que
eu comecei. E realmente esses cantinhos de
leitura pras criancas ta dando resultado, a Sec-
retaria de Educacio j4 montou quatro biblio-
tecas volantes que estdo passando em escolas
pra trazer livros novos, diferentes, e isso foi
depois do Pré-Letramento (Entrevista Narra-
tiva, Noeli Catharina Danieli).

Dentre as contribuigdes para a Educagao
do Municipio, destaca-se a montagem de biblio-
tecas itinerantes, com literatura infantil e leituras
diversas. Essa iniciativa demonstra a aceitagio e
inser¢ao de novas préticas pedagdgicas e de leitura
e escrita propostas pelo Curso de Formagao Con-
tinuada — Pré-Letramento. Isso vem ao encontro
das propostas sugeridas pelo Programa do referido
Curso a partir das orientacoes da SEBMEC e pelas
Professoras Formadoras que atuaram diretamente
na formacao destes professores tutores dos mu-
nicipios participantes, dentre eles, Boqueirdo do

LeaoRS.

A partir das experiéncias vivenciadas no
curso, Noeli conseguiu, junto a Secretaria de Ed-
uca¢io do seu Municipio, a construgao de quatro
bibliotecas itinerantes, que passam uma vez por
semana em todas as escolas Municipais, inclusive
nas localizadas no interior, como a de Noeli. Essas
bibliotecas oferecem livros novos e diferentes dos
que ja tém na escola, possibilitando que os alunos
tenham contato com diferentes acervos literdrios.

Maciel (2008) discute que a leitura do texto
literdrio, seja ele de qualquer género, além de pro-
porcionar as criangas, aos jovens e aos adultos o
conhecimento de as obras do passado, possibilita
a localizacao cultural desses sujeitos em um uni-
verso letrado, com fluxos de informacées cada vez
mais amplos e acelerados. Para a autora, a leitura
do texto literdrio acaba “(...) contribuindo de ma-
neira dnica para a formagio de um leitor critico
e capaz de articular o mundo das palavras com o
seu eu mais profundo e a comunidade onde ele
estd inserido” (p. 13). Dessa forma, por meio das
leituras literdrias que percorrem as escolas rurais
do Municipio de Boqueirdo do Leao/RS, através
das bibliotecas itinerantes, os professores e alunos
tém a possibilidade de tecer multiplas redes de co-
municagdo, em que histdrias pessoais e coletivas
revelam-se a partir da leitura dos livros infantis.

A partir da cria¢do de um espago de inter-
agao, ¢ possivel que os professores construam seus
saberes nas acoes cotidianas, nos espagos em que
estao inseridos e nos processos temporais viven-
ciados por eles mesmos ao longo da sua trajetéria
pessoal e profissional.

No decorrer desta pesquisa, percorremos
algumas experiéncias formativas vivenciadas pela
professora Noeli ao longo do Programa de For-
macio de Professores dos Anos/Séries Iniciais do
Ensino Fundamental - Pr6-Letramento. Experién-
cias que possibilitaram a professora Noeli tecer
caminhos instituintes na formagio de professores
e, consequentemente, na educagao do Municipio
de Boqueirao do Leao/RS. A partir de referéncias
positivas vivenciadas, ao longo do curso, a profes-
sora conseguiu intervir na educa¢io do seu Mu-
nicipio, reconstruindo saberes e despertando préti-
cas e agoes que jd estavam adormecidas dentro das
escolas.
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Eixo tematico

O discurso da
educacao, ou os
discursos educativos






La autoridad pedagdgica: tema vigente en los
discursos educativos

Introduccion

Entre las temdticas mas recurrentes de los
debates entre los discursos pedagdgicos durante
las tltimas décadas, se puede encontrar las inter-
acciones dulicas o la relacién educativa, como supo
denominarse en algunos cldsicos de la literatura
especializada. Asi lo reflejan los programas de for-
macién de profesores y licenciados en Educacién
en nuestro pais, incluso en la Citedra de Peda-
gogia de la Facultad de Filosofia y Humanidades
de la Universidad Nacional de Cérdoba, a la que

pertenecemos.

Para esta ocasion, quisiéramos detenernos
especialmente en el enfoque que venimos con-
struyendo para su tratamiento, tanto en la for-
macién de profesionales de la educacién como en
las tareas de investigacién.

Partimos de la preocupacién por construir
un enfoque que permita dotar de voz propia a la
Pedagogia para comprender y explicar la compleji-
dad del espacio dulico y sus procesos, en los tiem-
pos actuales. Son muchos autores, desde distintas
perspectivas, que hablan sobre estas situaciones,
la diddctica, la sociologia, la psicologia entre las
mds destacadas. Pero lo que nos interesa es avanzar
hacia la construccién de un discurso propio de la
Pedagogia, en un terreno explicativo y propositivo,
que ofrezca una mirada de conjunto y propuestas
de intervencién en distintas pricticas educativas
para su mejora constante.

Planteamos entonces el debate en torno a
la especificidad de la dimensiéon pedagdgica para
las interacciones dulicas y desde alli, abordamos el
problema de la autoridad pedagdgica, constituida
en temdtica de relevancia en la actualidad.

La Dimensién Pedagdgica de la
Escuela

Desde la cdtedra de Pedagogia y desde otros
dmbitos de actuacién profesional de quienes real-
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izamos esta presentacién, venimos desarrollando
investigaciones, reflexiones e intervenciones en
torno a la especificidad pedagdgica de la escuela.
La intencionalidad dltima siempre ha sido pon-
er en tension los saberes académicos con la com-
plejidad de la prdctica cotidiana y concreta de
las instituciones educativas, procurando aportar
a su mejoramiento. Sostenemos como premisa
que la “dimensién pedagdgica de la escuela” y su
manifestacién en los Proyectos Pedagégicos In-
stitucionales, es un eje articulador de las practicas
institucionales, y por medio del mismo se puede
resignificar el papel socializador de la ensefanza y
el aprendizaje, repensar sus principales dispositivos
— entre otros las interacciones dulicas y la autori-
dad — y apostar al desarrollo de nuevos modos y
disposiciones del hacer escolar en pos de un orden
social mds equitativo.

Asi, un objeto de conocimiento para el dis-
curso pedagégico son las instituciones educativas
en general y las escuelas en particular; en especial
lo que en ellas ocurre. La complejidad de este ob-
jeto y la multiplicidad de variables que se ponen
en juego en torno al mismo es lo que nos ha per-
mitido realizar diversos recorridos, generar algunas
reflexiones que se han ido “espiralando” en torno a
las distintas problemdticas emergentes.

En tal sentido, definimos la especificidad de
la escuela, a través de lo que denominamos “@i-
mension pedagdgica” (Germdn, 2002). Se trata de
una nocién que por lo general aparece como una
nocién, como un saber disponible en los docentes,
pero homologada a aspectos diddcticos y/o organi-
zativos. Por el contrario, desde nuestra perspectiva,
abordar la dimensién pedagégica implica poner la
mirada en las Instituciones y entender a la Ped-
agogia como la disciplina que puede abordar lo
global de las escuelas, no como conjunto de partes
yuxtapuestas, sino en forma articulada. Por tanto,
emerge el concepto de “Proyecto Pedagdgico In-
stitucional” como categoria central para el andlisis
de la Institucién Educativa en su globalidad, per-
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mitiendo intervenir desde su especificidad. Con-
struir Proyectos Pedagdgicos Institucionales — PPI -
significa, entre otras cosas, definir un posicionamiento
de los equipos docentes en las escuelas, que les permita
mirarse a si mismos, reflexionar sobre sus posibilidades
y condiciones, para desde alli proyectarse en términos
de otorgarle sentido pedagdgico al hacer cotidiano y
continuo. (Abrate, Juri 2011)

En la década del 90 hubo especialistas que
presentaron planteos importantes (Ball, 1990;
Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992, Santos Guerra,
1994) en torno a la necesidad de mirar a la escuela
mis alld del aula. Frigerio (1998:22), refiriendo a
los pocos desarrollos especificamente pedagdgicos
que se han producido sobre las escuelas expresa:
“no se trata de la pretension de saberlo todo de todo.
Pero, ;como trabajar en la ignorancia del sistema que
integramos, c6mo no considerar su funcz’onamz’ento,
su cultura, desconocer la légica que como actor del
sistema me habita, cémo trabajar sin una concepcion
bdsica acerca de la institucion que cotidianamente
nos alberga? ;Como desconocer que ella resulta tam-
bién de cada uno de nosotros?”

Pero, a nuestro entender, en ninguno de el-
los aparece de modo contundente la necesidad de
la articulacién de sus componentes o dimensiones
de las instituciones. Desde esta perspectiva es que
resulta imprescindible avanzar en la construccién
de saberes pedagégicos, enmarcados en una de las
principales tensiones inherentes al campo educa-
tivo. Asi, destacamos la lucha contra la creciente
fragmentacién de los conocimientos de y sobre
la educacién; la progresiva desarticulacién de las
instituciones y la desintegracién de los sujetos
que interactian en ellas, quienes a la vez que las
constituyen son constituidos por esas instituciones
fragmentadas.

La autoridad pedagdgica: objeto de
la investigacion

En el marco de la perspectiva presentada, la
investigacién que desarrollamos desde la Cdtedra
de Pedagogia, toma como problemdtica de inda-
gacién la construccién de la autoridad pedagégica,
a partir de la preocupacién acerca de las relaciones
que se entablan entre el docente y el alumno en las
escuelas en las que el trabajo cotidiano pareciera
estar expresando rupturas y quiebres respecto de lo
que ha sido su conformacién histérica. Es reitera-

tivo escuchar expresiones de parte de los docentes,
directivos y de la comunidad en general, respecto a
las dificultades y los obstdculos que cotidianamente
deben superarse para lograr el proceso de construc-
cién de los conocimientos. De modo que estamos
avanzando en una investigacién que despliega una
mirada sobre el acto educativo, especificamente so-
bre el ejercicio de la funcién docente, tanto en el
aula como en otros espacios institucionales en los
que la palabra y el accionar implican un efecto so-
bre el otro — fuerza performativa segtin P. Bourdieu
(1985) — a través de una interaccién en la que se
ejerce autoridad.

Sostenemos que el acto educativo contiene
en si mismo un rasgo de directividad o prescrip-
tividad que merece ser analizado en el contexto
actual, ya que su intencionalidad lo atraviesa cen-
tralmente, atribuyéndole un sentido especifico. Tal
como define M Postic (2000: 14): “El acto educa-
tivo se propone una construccion de comportamientos
en un sujeto segiin un vector orvientador. Supone un
conjunto coherente de acciones emprendidas con vis-
tas a un fin, a un sistema ordenado de medios; es la
puesta en marcha de principios explicitos o implicitos,
procedentes de una teoria general. Es decir, que es por
esencia, directivo, porque las opciones son tomadas
para el educando y no por él”.

En las primeras décadas del siglo XX, con
la gestacién y expansién de los sistemas escolares
estatales, se generalizé un modelo de ejercicio de
la autoridad docente que se imponia de manera
inflexible sobre la obediencia obligada del alum-
no. El principio de autoridad se expresaba en los
siguientes términos: yo ordeno y mando; td aca-
tas. El esquema se configuré en torno a tres térmi-
nos: uno que ejerce la autoridad sobre otro y la
institucién que le transfiere al primero la autori-
dad y legitima la relacién entre ambos. (Corea y
Lewkowicz. 2004). En cambio, al finalizar el siglo
y en el comienzo del nuevo, es comin encontrar
situaciones que expresan la sensacién de impoten-
cia que atraviesa el actuar del docente, la escasa
fuerza performativa' de las instituciones y la inci-
dencia de la adversidad de los contextos sociales e
institucionales que debilitan el ejercicio de la au-

toridad pedagdgica.

Cabe destacar que resulta complejo lograr
la precisién semdntica sobre el concepto de autor-
idad, dada la proximidad con otros similares, en

! El concepto de lenguaje performativo se refiere a una forma particular de lenguaje que no describe ni registra nada, un lenguaje cuyas afir-
maciones no son ni verdaderas ni falsas. En el lenguaje performativo mediante la oracién o el habla se realiza una accién, por supuesto una
accién que es mucho mds que el mero hecho de “decir” algo. Es un lenguaje tipicamente politico, el lenguaje que no describe una realidad
sino que realiza una accién, un lenguaje que no utiliza las palabras como resultado de una contemplacién de una realidad entendida como
externa al sujeto, sino que usa las palabras para actuar sobre y en una realidad intersubjetiva, que a partir de esa accién se vuelve humana. En:
hetp://www.academia.edu/2444620/La_accion_politica_como_lenguaje_performativo

94



especial el de poder. Al respecto, Pierella (2005)
senala que la autoridad como categoria analitica se
halla tensionada o articulada con otras como liber-
tad, permisién, coercién, autonomia, heteronimia
y atraviesa la historia del discurso pedagdgico. Sin
embargo, se requiere de la mayor precisién posible
en relacién a las posibles fronteras entre tales con-
ceptos, por lo que en la revisién del marco tedrico
que hemos realizado se pudo avanzar en la delim-
itacién de la nocién de autoridad. En tal empeno,
el aporte de Alexandre Kéjeve resulta exhaustivo y
esclarecedor. Al presentar una definicién general,
sostiene: “Sélo hay autoridad alli donde hay mov-
imiento, cambio, accion.... Pertenece a quien hace
cambiar y no a quien experimenta el cambio: la
autoridad es en lo esencial, activa y no pasiva... El
soporte real de cualquier autoridad es necesariamente
un agente, en el sentido propio y fuerte del término,

es decir, un agente al que se le considera como libre y
consciente...” A Kéjeve (2005:35).

Su andlisis evidencia la intencién de revelar la
esencia de la autoridad y distinguir los fenémenos
que se incluyen bajo esa denominacién. Contintia
diciendo: “El acto autoritario se distingue de todos
los demds por el hecho de que no encuentra oposicion
por parte de quien, o de quienes, es el destinatario. Lo
que presupone, por una parte la posibilidad de una
oposicion y por la otra la renuncia consciente y volun-
taria a la realizacion de esa posibilidad.” A Kéjeve

(2005:36)

Desde estas ideas, resulta pertinente pensar
el accionar docente, ya que el hecho educativo no
podria asentarse si no es en una aceptacion de otro
que puede ejercer cierta influencia sobre el que se
dispone a recibirla. A su vez, ese otro que ofrece
algo, acttia en base a cierta aceptacién o “investi-
dura” que se le reconoce para actuar en nombre de
aquello que se considera valioso.

“La autoridad es, pues, necesariamente una
relacion (entre agente y paciente); es, entonces, un
fendmeno esencialmente social (y no individual). .....
entonces, la autoridad es la posibilidad que tiene un
agente de actuar sobre los demds (o sobre otro) sin que
esos reaccionen contra él, siendo totalmente capaces de
hacerlo... actuando con autoridad, el agente puede
cambiar el dato humano exterior, sin experimentar
una reaccion, es decir, sin que cambie é| mismo en
funcion de su accion”. (Kdjeve, 2005:36)

Por otra parte, un estudioso de la obra de
H. Arendt, Etiéne Tassin (2002), se ocupa de pon-
er en tensién los términos de poder, autoridad,
violencia y accién politica, a partir de otro con-
cepto en comun que los cobija: el de dominacién;

atribuyendo a este dltimo fenémeno la fuente de
sus confusiones.

“El poder habitualmente se confunde con la
autoridad, la fuerza, la violencia o la relacion de
mando-obediencia. Esas confusiones se deben a la
idea de que el poder es el ejercicio de una dominacion
a través de la cual se afirma la soberania — potencia,
independencia y libertad — de un individuo, de un
grupo o de un Estado” (Tassin en Frigerio, 2002:
151).

Una de las lineas de trabajo del autor, con-
siste en poner de relieve tanto lo que aproxima
como lo que distancia al poder de la autoridad, ya
que ambos se vinculan con la obediencia. Para ello,
ubica el origen de tales confusiones en dos momen-
tos: uno en la antigiiedad y otro en la modernidad.
El primero fue cuando se incorpora la autoridad
en la manipulacién de los asuntos publicos de la
ciudad para eliminar la deliberacién argumentada
y la apelacién a la fuerza o la violencia. El segundo
es cuando se produce la desaparicién de toda for-
ma de autoridad al derrumbarse casi por completo
todas las tradiciones en la modernidad.

En base al propio argumento de Arendt,
Tassin (2002) establece la diferencia y encuentra
mayor precision en el concepto de autoridad. Dird
que en las experiencias politicas de la antigiiedad
se puede reconocer que “..la autoridad es irreduct-
ible a cualquier forma de poder. ...... Unicamente un
punto de vista explicita e implicitamente funcionalis-
ta podrd confundir la autoridad con el poder o con la
violencia: de la similitud observable de la funcion (la
obediencia), se deduce el modus operando (el mando
coercitivo) (Tassin en Frigerio, 2002: 158).

Entonces, la autoridad refiere a una relacién
en la que la respuesta es la obediencia a un in-
dividuo o una institucién, por la ascendencia, y
no por el temor al uso de la fuerza como puede
ocurrir cuando se alude al poder. La autoridad es
por definicién, “incondicional e indiscutida (sin
necesidad de coercién ni de consenso) y s6lo puede
atribuirse al respeto que se tiene por la persona o
por el cargo. Posee autoridad aquel que es una au-
toridad porque él hace la autoridad”. (Tassin, en
Frigerio, 2002:159).

En base a estas conceptualizaciones, sucin-
tamente presentadas, se desarrolla la investigacion
a partir de las siguientes preguntas: ;Qué carac-
teristicas retinen las situaciones educativas en las
que hay obediencia ante un acto de ejercicio de
la autoridad pedagdgica? ;es posible hallar formas
nuevas de ejercicio de la autoridad pedagégica?
squé caracteristicas asumen? ;es posible identificar
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rasgos particulares en el ejercicio de la autoridad
pedagdgica que difieren del modelo que acom-
pafd la expansién de la escuela moderna?.

En distintas etapas del trabajo empirico se
realizaron observaciones de clases y entrevistas a
los actores institucionales del primer ciclo de la
educacién secundaria de la ciudad de Cérdoba.
Del andlisis de las observaciones se construyeron
categorias que permitieron revisar las exigencias,
imposiciones y sugerencias que despliegan los do-
centes hacia sus alumnos; distinguiendo en cada
uno de estos rubros las palabras, los gestos y/o
acciones de los sujetos involucrados procurando
identificar las caracteristicas particulares que adop-
ta el ejercicio de la autoridad y su respuesta en las
situaciones observadas.

En la continuidad del trabajo de campo, se
aplicaron entrevistas a docentes, recogiendo con la
mayor amplitud posible, las consideraciones que
los docentes exponen sobre las vivencias propias y
sus reflexiones sobre la autoridad pedagégica desde
sus practicas educativas.

Los aportes al debate desde el
discurso pedagdgico

Entre las consideraciones expuestas como
resultado de este proceso investigativo, para esta
ocasién importa sehalar aquellas que se destacan,
no sélo por su recurrencia, sino porque se han
constituido en categorfas que orientan su con-
tinuidad. Nos referimos a la obediencia; el control
de las conductas en el aula y el compromiso en los
vinculos.

Respecto de la obediencia, los docentes ex-
presan las dificultades para obtener tal respuesta y
reconocen entre las causas que ocasionan la deso-
bediencia las propias caracteristicas de los jévenes
y sus familias. Asi lo expresa uno de ellos:

“Hay chicos a los que es imposible hacerles
hacer ninguna tarea. No le interesa hacer
nada. Es mds, a veces se queda callado, no
molesta ni nada, pero tampoco hace nada,...
ni nada de nada (... ) ya escapa de nosotros, ..
creo que tiene que ver con el entorno familiar
(Prof. de matemdtica 1).

En tales expresiones la accién del propio do-
cente involucrado estd cargada de impotencia; sin
reconocer posibilidades de transformar tal desin-
terés, ya que se sostiene la expectativa de encontrar
estudiantes dispuestos a obedecer porque en la fa-
milia ya construyeron tal disposicién. Asi lo expre-

san: “Yo pienso que ellos en alguna medida tienen esa
obediencia como inculcada” (Prof. de matemdtica 1)

Ademids, se manifiesta una fuerte vincu-
lacién entre la obediencia y la disciplina, entendida
como la imposicién de limites para garantizar las
condiciones que requiere el proceso educativo, ain
marcando modalidades flexibles en su imposicién.

Respecto al control de las conductas en el
aula surge la problemitica de las capacidades per-
sonales de los docentes. En claves modernas, la
obediencia y abnegaciéon de los adolescentes a las
6rdenes y pedidos del profesor eran consideradas
cuestiones obvias, que hoy no se presentan. En
este sentido, Abrate (2012, p. 51) sostiene “lo que
era del orden de lo “natural” de la vida escolar es
reemplazado hoy por “equilibrios precarios”. An-
telo y Alliaud (2009) remarcan la precariedad de
la autoridad en los salones de clase, pues “hoy la
autoridad hay que procurarla dia a dia y se requier-
en recursos y destrezas para ejercer el control den-
tro de organizaciones cada vez mds complejas” (p.
90). Asi, en la construccién y conquista de dichos
equilibrios precarios, los docentes, sin perder de
vista que la decisién final estd en sus manos, hacen
lugar a aconteceres impensables en la modernidad,
como por ejemplo: la negociacién entre docentes
y alumnos en relacién a fechas de evaluacién, los
cuestionamiento de las actividades presentadas por
el docente y las dindmicas de clase.

A mi me da mis resultado el negociar que el
imponer... A mi me gusta acordar con ellos,
porque negociamos (...) Yo pienso que es
positivo negociar..... Bueno, en relacién a
los contenidos, no. El contenido es este y esto
se resuelve de esta forma. Alli no se lo puedo
cambiar. (...) (Prof. de musica).

Por su parte, uno de los profesores entre-
vistados, equipara en importancia, el aprendizaje
de contenidos conceptuales con el aprendizaje de
normas y actitudes que hacen al reconocimiento
de la autoridad del docente. Por lo que cabria sos-
tener, que al asumir tal importancia, el control de
las conductas se constituye en contenido en si mis-
mo y la respuesta esperada un signo del aprendiza-

je logrado.

En referencia al compromiso con los vin-
culos se recupera el andlisis de la asimetria propia
de la relacién pedagégica. En la modernidad, di-
cha asimetria operaba casi como “garante” de una
autoridad pedagdgica, mientras que en el presente
emerge la necesidad de conocer de qué manera se
piensan los vinculos docente- alumno y cémo los
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mismos operan en los procesos de construccién de
la autoridad.

En los discursos de los docentes, se eviden-
cia una amplia multiplicidad de consideraciones al
respecto. Algunas, con tintes de nostalgia, aluden
a la necesidad de recuperar modos de relacién per-
didos e insisten en sostenerse per-se

yo quiero que me respeten cdmo yo respetaba
a mis maestros... (profesor de historia).

Otros, con rasgos de realismo, reconocen
que los cambios de contextos y sus complejidades
han modificado los modos de sostener la autori-
dad; “ya no funciona por delegacién simple como
ocurria antes, hoy no se es reconocido como au-
toridad simplemente a partir de un nombramien-
to” (Zerbino, 2011, p.19). Las expresiones de los
docentes parecieran traducir un problema central
en tal vinculo que se manifiesta como la falta de

credibilidad. Asi lo dicen:

yo ya sé que los pibes no se la creen, tenés que
convencerlos que lo que les pretendés ensefiar

vale la pena... (Prof. de Etica y Ciudadania).

El tema del reconocimiento del otro es casi
una constante, al momento de definir las relaciones
pedagdgicas, destacindose en las apreciaciones el
vinculo entre el reconocimiento y las cualidades
individuales de los sujetos involucrados, en ausen-
cia de lo institucional o colectivo.

Consideraciones finales

Podemos sostener que la indagacién sobre
la problemadtica de la autoridad pedagégica en las
escuelas, desde la especificidad del discurso ped-
agbgico, permite reconocer las formas multiples
que adopta su ejercicio, sus posibilidades y lim-
itaciones. Serfa imposible ligarla solo a cuestiones
individuales, que sin dejarlas de lado, se deberdn
considerar en relacién a otras que configuran los
vinculos pedagdgicos, como las caracteristicas de
las instituciones, del grupo clase, y otras.

Las tareas académicas realizadas hasta aqui,
nos han permitido avanzar sobre un andlisis que da
cuenta de la tensién debilidad-potencialidad de la
autoridad pedagégica en los tiempos actuales, po-
tenciando la necesidad de revertir el camino hacia
nuevos modos de concebirla y construirla, como
condicién necesaria para materializar el acto de ed-
ucar y reconfigurar la especificidad pedagégica de
las escuelas.
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O conceito de qualidade relacionado a educacao nos
discursos jornalisticos no Brasil: uma analise sobre
a revista Veja

Introducao

O presente trabalho é parte de uma pesquisa
que objetiva discutir a construgio de hegemonia
sobre alguns conceitos relacionados a educagio
a partir da andlise do discurso jornalistico, mais
especificamente, neste trabalho, o conceito de
qualidade relacionado a educagio. A relevincia
dessa discussao se justifica no entendimento de
que “quanto menor ¢ a familiaridade do publico
com um assunto apresentado pela midia, mais sus-
cetivel ele serd A aquisi¢io da defini¢io, interpre-
tagao causal, valoracio moral e recomendacio de
solugdo propostas pelos meios de comunicagao”
(ENTMAN, p. 17, 2004). No contexto brasileiro
a educacio, especialmente a educagao publica, ¢
pauta constante na midia devido & madxima de que
a mesma ¢ fundamental para o desenvolvimento
socioeconomico do pais. Nesse sentido os limites
e possibilidades da educa¢io no Brasil apontados
pela midia, podem muitas vezes constituir o que o
publico em geral concebe como uma boa ou uma
ma educacio.

Neste breve trabalho discorreremos sobre a
importincia de investigarmos os sentidos construi-
dos em torno do conceito de qualidade relaciona-
do a educacio. Justificaremos a escolha da revista
Veja como objeto de estudo, situando a relagao en-
tre veiculos de comunicacio de grande circulagao
nacional, ptblico-leitor e mudancas ocorridas no
contexto socioecondmico brasileiro desde 2002
até o presente momento. E finalmente apresentar-
emos a andlise critica do discurso jornalistico de
dois artigos (devido a dimensao reduzida deste tra-
balho) representativos do conjunto de publicacoes
da revista Veja nos ultimos quatorze anos, argu-
mentando sobre a utilizacao da Andlise Critica do
Discurso (ACD) como uma potente ferramenta
teérico-metodolégica de andlise.

CorriNaz, Tiago
GoOLBSPAN, Ricardo Boklis
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Conceitos educacionais em disputa

Os debates educacionais sio centrais em
tempos de crise capitalista (HYPOLITO; GAN-
DIN, 2003). Também sio centrais atualmente,
com a economia brasileira em franco desenvolvi-
mento. “Hora da virada na educa¢io?”, pergun-
tou a capa da revista Exame, em outubro de 2013,
vislumbrando os rendimentos do recém desco-
berto petréleo da camada pré-sal. Em diferentes
momentos da economia, dos mais assustadores
aos mais otimistas, a educagio parece surgir como
a panaceia para o governo, empresarios, para os
préprios educadores, a midia e a sociedade como
um todo.

A produgao recente dos estudos sociolégicos
educacionais, com destaque para Michael Apple e
seu livio Can Education Change Society? (2013),
vem evidenciando como a educagio ¢ parte da so-
ciedade, e historicamente respondeu as demandas
do contexto em que estd inserida. Portanto, a ed-
uca¢io mudaria a sociedade, mas jamais sozinha.
Simultaneamente, existe a crenca dominante de
que a educagio pode solucionar os problemas do
pais, através de mais competéncia estratégica e
administrativa nos diversos niveis institucionais
de ensino, o que envolveria aproximar a légica da
administragao publica a de empreendimentos con-
siderados bem-sucedidos no mercado competitivo
(CLARK; NEWMAN, 20006). Ou seja, existem
evidentes divergéncias quanto ao papel da edu-
cagdo na sociedade e na construgio de um pais, ao
fim de tudo, melhor.

E o que ¢, afinal, um pais melhor? Para onde
deve ir a educagao, por qué, por quem e como?
Estas perguntas sao centrais na defini¢do dos ru-
mos da educacio brasileira e hoje sao respondidas
por diferentes setores da sociedade de diferentes
maneiras. As respostas para perguntas como estas
sa0 a defini¢do do que estd sendo entendido como
“bom” ou “ruim” em educagio, sejam estas nogoes
refletidas em politicas publicas, sejam em priti-
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cas pedagdgicas, sejam em discursos jornalisticos,
sejam nas conversas nas ruas, nas aulas, nas redes
sociais ou na sala de jantar. Ou seja, muitas vezes,
quando alguma iniciativa é tomada, hd controvér-
sias exatamente porque a no¢io do que ¢ educagio
de qualidade ¢ diferente.

Existe, afinal, um amplo debate politico em
que a educagdo estd inserida. Neste contexto, 0s
proprios conceitos estao sendo ressignificados e
rearticulados (HALL, 2009). A proposi¢ao central
deste trabalho é repensar os conceitos nio como
dado, mas como algo que necessita ser constante-
mente explicado. Dale (1988) exemplifica que o
Estado muitas vezes é tomado, na pesquisa sobre
educagio, como um conceito que somente expli-
ca, e ndo um conceito a ser explicado. Deveria ser
também um explanandum mais do que um expla-
nans (parte de uma explicagdo), pois ¢ um con-
ceito que estd sob constante disputa em relagao
ao seu significado (DALE, 2010). No contexto
educacional brasileiro, outros conceitos tém seus
significados constantemente rearticulados. Uma
ilustracdo interessante é o caso da cidade de Porto
Alegre em relagao ao termo “gestao democritica’
através do projeto Escola Cidada, implementado
pela Administracao Popular. Gestao é uma pala-
vra facilmente ligada 2 administra¢ao de empresas.
Basta uma rdpida varredura em websites de com-
pras de livros para identificar como e quanto o
vocibulo “gestao” aparece em titulos de obras deste
campo. A experiéncia da Escola Cidada, porém,
rearticulou o termo nesta cidade, quando “gestao
democrdtica” significou popularizar a forma de
conduzir a escola. Hoje, o termo também estd as-
sociado a uma maneira de fazer politica popular e
democrdtica e aparece também de forma central na
bibliografia brasileira de teéricos que identificam
os conflitos da educacio com o capitalismo. O que
ocorrerd com o termo “gestdo” ¢, assim como no
caso da qualidade, resultado de um processo que
decorrerd das lutas cotidianas pela defini¢io do
que ¢ ou nao hegeménico socialmente.

A qualidade da educacio, como conceito e
como nog¢ao, é, neste cendrio, tema de controvér-
sias. Tanto o termo “qualidade” quanto o enten-
dimento de algo em educagio (avaliagao, curricu-
lo, estrutura, professores, etc.) como “bom” ou
“ruim”, (ou se o ensino ¢ “forte” ou “fraco”), pode
ser rearticulado de acordo com a lente com que se
olha para a educagao. Nio ¢ a toa que ideias como
instalar cAmeras de vigilincia nas salas de aula

ou introduzir atores privados na escola publica,
através de materiais diddticos e planos pedagdgi-
cas, tém tanto defensores como criticos no Brasil.

Este debate se dd em um contexto hibrido,
em que nem sempre as fronteiras de uma ou de
outra leitura da realidade ¢ claramente identifi-
cada. Os posicionamentos politicos sao muitas
vezes nuangados. Independente de alinhamentos
politicos, todos partem do principio de que o pais
precisa, por exemplo, de indices mais altos de al-
fabetizagao e de professores bem remunerados e,
no senso comum, na pratica, muitas vezes importa
menos a que ideologia as politicas se aproximam
e mais o quanto elas sao efetivas. O conceito e a
no¢io de qualidade, enfim, estdo constantemente
sendo articulados, desarticulados e rearticulados.

A revista Veja e os veiculos de
grande circulacao nacional no Brasil

Uma pesquisa que tem como objeto de es-
tudo a revista Veja se sustenta, fundamentalmente,
na intersec¢io de critérios socioecondmicos e da-
dos do Instituto Verificador de Circulagao (IVC)™.
Segundo dados do IVC de 2013, a revista Veja é
a revista de maior circulacio em territ6rio nacion-
al, possuindo mais do que o dobro de circulagao
média daquelas que podem ser consideradas suas
principais concorrentes, tendo em vista o puablico
leitor: revista Epoca (aproximadamente 400 mil
exemplares por semana) e revista IstoE (aproxi-
madamente 300 mil exemplares por semana).

Em janeiro de 2013 o IVC constatou que
a revista tinha uma tiragem de 1.191.803 exem-
plares, sendo 917.193 assinaturas e 129.845 revis-
tas avulsas. Isso garantiria uma circulagao liquida
de 1.047.039 exemplares. A diferenca de 144.764
exemplares entre a tiragem e a circulagao liquida
se d4 por trés fatores principais: 1) os exemplares
avulsos nio vendidos; 2) as vendas de exemplares
de nimeros atrasados; e 3) as assinaturas e as “ven-
das por atacado” feitas as empresas pertencentes a
organizagoes do editor. Além disso, se estima que
uma revista normalmente seja lida por mais de
uma pessoa, seja em uma familia, escritério, con-
sultério médico, entre outros locais.

Com base nos dados do IVC e da pesqui-
sa Marplan, que relaciona hdbitos de midia com
hdbitos de consumo, realizada trimestralmente
pelo grupo Ipsos?, calcula-se, através da Projegao

Brasil de Leitores Consolidados, que 10.448.135

'O Instituto Verificador de Circulagio (IVC) ¢ uma entidade nacional e oficial, sem fins lucrativos, responsével pela auditoria de circulagao
dos principais jornais e revistas do Brasil, considerada a principal referéncia neste segmento.
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pessoas leem a revista Veja semanalmente. Segun-
do a Associagao Nacional de Editores de Revistas
(ANER) a revista ¢ a terceira maior revista semanal
de informagao do mundo e a maior fora dos Esta-
dos Unidos. Esses dados nao chegam a considerar
os leitores que acessam a revista via internet, onde
a mesma disponibiliza todo o seu acervo digital
gratuitamente e as diversas reprodugoes livres que
sao feitas do contetido da revista em redes sociais,
blogs e outros sites.

Ainda segundo dados do IVC dentre os lei-
tores hd uma leve predominéncia de leitoras, 53%
de mulheres e 47% de homens. A faixa etdria de
leitores vai desde os 10-14 anos (4%) aos acima de
50 anos (26%), sendo os maiores grupos etdrios de
leitores os acima de 50 anos citados e os leitores
entre 25-34 anos (24%). Os leitores sao divididos
em cinco classes sociais, de acordo com o IBGE?,
sendo a maioria absoluta dos leitores de classe B
(50% - de 05 a 15 saldrios minimos); seguidos de
leitores das classes C (26% - de 03 a 05 saldrios
minimos) e A (21% - mais de 15 saldrios mini-
mos); a revista ainda constata 3% de leitores da
classe D (01 a 03 saldrios minimos) e nenhum lei-
tor da classe E (até 01 saldrio minimo). Por fim,
considerando os leitores por regides geograficas,
a maioria dos leitores ¢ da regido Sudeste (57%),
seguidos pela regido Nordeste (16%), Sul (13%),
Centro Oeste (9%) e Norte (5%).

Os dados acima nos permitem perceber que
os leitores de classe média (classe C) e classe média
alta (classe B) correspondem a 76% dos leitores da
revista Veja, sendo que se somados aos leitores de
classe alta (classe A) correspondem entio a 97%
dos leitores da revista. Esses dados tornam-se ain-
da mais interessantes quanto conjugados com o
crescimento da classe média e classe alta no Brasil
no periodo compreendido entre 2002 e 2012. Se-
gundo o estudo Vozes da Classe Média, da Secre-
taria de Assuntos Estratégicos (SAE)* da Presidén-
cia da Reptblica, a classe média brasileira subiu de
38% da populagiao em 2002 para 53% em 2012,
e a classe alta cresceu ligeiramente até 20%. Ain-
da segundo a publicagao, entre 2002 e 2012 as-
cenderam da classe baixa a classe média 21% da
populagio brasileira e da classe média a classe alta
outros 6%. O crescimento das classes média e alta
no Brasil representa também o crescimento do pu-

blico-alvo leitor da revista Veja e potencialmente
da sua abrangéncia como maior revista de circu-
lagdo semanal no Brasil e terceira maior revista se-
manal de informag¢ao do mundo e a maior fora dos
Estados Unidos.

Analise Critica do Discurso e
analises sobre o conceito de
qualidade relacionado a educacao

Assim como Hall (2009, p. 280), entendem-
os que “os conceitos sao ‘epocais’ em seu alcance e
referéncia’, isso significa que as escolhas teéricas
realizadas aqui nio sao absolutas. As consideramos
adequadas para a dimensao desse trabalho e escri-
ta, porém podem ser acrescidas de conceitos que
enriquegam a andlise em outros trabalhos. A partir
do teorizado pelos autores utilizados, buscaremos
ir além de suas obras no possivel espaco de autoria.

Os discursos sio parte de prdticas sociais
historicamente localizados e nisso reside a dialética
entre discurso e sociedade. “O discurso é moldado
pela estrutura social, mas é também constitutivo
da estrutura social” (RESENDE; RAMALHO,
2013). Fairclough apresenta o discurso como um
elemento da vida social conectado a outros ele-
mentos, modos de a¢io sobre as pessoas e 0 mun-
do, forma de pritica social:

Ao usar o termo “discurso” proponho consid-
erar o uso da linguagem como forma de préti-
ca social e nio como atividade puramente
individual ou reflexo de varidveis institucio-
nais. Isso tem vdrias implicacbes. Primeiro,
implica ser o discurso um modo de a¢io, uma
forma em que as pessoas podem agir sobre
o mundo e especialmente sobre os outros,
como também um modo de representagio.
[...] Segundo, implica uma relagio dialética
entre o discurso e a estrutura social, existindo
mais geralmente tal relacio entre a prética so-
cial e a estrutura social: a tltima é tanto uma
condi¢io como um efeito da primeira (FAIR-

CLOUGH, 2001a, p. 91).

A preocupacio em estudar a educagio e
mais especificamente a educagao a partir da Andlise
de Discurso Critica, tendo como objeto de estudo
os textos publicados pela revista Veja, advém da
assuncao da teoria de que “escolas e outras insti-
tuigdes sociais significativas sao constituidas pelo

2 Ipsos ¢ a terceira maior empresa de pesquisa e de inteligéncia de mercado do mundo. Fundada na Franga em 1975, a Ipsos conta hoje com

16.000 funciondrios e estd presente em 85 paises.

> O IBGE tem atribuigées ligadas as geociéncias e estatisticas sociais, demogrificas e econdmicas, o que inclui realizar censos e organizar as
informacoes obtidas nesses censos, para suprir 6rgaos das esferas governamentais federal, estadual e municipal, e para outras instituicées e o

publico em geral.

4 A Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE) é um 6rgio de governo, com status de ministério, que formula politicas piiblicas de longo prazo

voltadas ao desenvolvimento econdémico e social do Brasil.
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discurso e relagées discursivas”™ (LUKE, 1995, p.
9). Os textos sdo responsdveis diretos pela consti-
tuigdo dos sujeitos e instituicdes na vida em so-
ciedade. O simples fato de saber ler e escrever, em
um pais subdesenvolvido como o Brasil, é deter-
minante para que um sujeito seja mais ou menos
ativo socialmente.

Todos os textos estdo localizados em institu-
icoes sociais chave: familias, escolas, igrejas,
locais de trabalho, meios de comunicacio,
governos e assim por diante. Seres humanos
usam os textos para darem sentido ao seu
mundo e para a construgio de acoes e relagdes
exigidas no trabalho e na vida cotidiana. Ao
mesmo tempo, textos posicionam e constro-
em individuos, tornando vélidos vdrios sig-
nificados, ideias e versdes de mundo. (LUKE,

1995, p. 13).

Como um exemplo sobre a educagio bdsi-
ca, numa reportagem de 14 de fevereiro de 2007,
intitculada Escola Piblica, Gestio Particular, a jor-
nalista Camila Antunes relata o estabelecimento
de parcerias publico-privado em algumas escolas
municipais brasileiras. Segundo a autora, a época,
em 190 cidades a educagao publica estaria funcio-
nando assim, sendo que em Sao Paulo 25% dos
municipios estariam operando em parceria com a
iniciativa privada. A “eficiéncia’ desse “novo tipo
de escola publica’, segundo a autora do texto,
justifica-se nos resultados das avaliagoes de larga
escala, como a Prova Brasil, e nos rankings elabo-
rados pelo Ministério da Educacio a partir dessas
avaliagdes. Nessas parcerias as prefeituras ficariam
responsdveis somente pelas atribui¢oes administra-
tivas, enquanto as empresas privadas ditam “os ru-
mos pedagdgicos nas salas de aulas publicas” (AN-
TUNES, 2007, p. 94). Dois destaques podem ser
feitos na andlise dos primeiros pardgrafos do texto:
1) tomar as avaliagoes de larga escala e os rankings
relacionados as mesmas como referencial tnico do
que ¢ qualidade em educagio; 2) estabelecer uma
dicotomia entre o ensino publico como sindnimo
de fracasso e a iniciativa privada como solug¢ao para
tal fracasso e sindnimo de sucesso, como podemos
observar no trecho a seguir:

De acordo com o ranking do MEC, a uniao
de governos com a iniciativa privada tem pro-
duzido raras ilhas de exceléncia num sistema
que hd décadas forma estudantes de ensino
bésico incapazes de ler um bilhete e que de-
sconhecem as operagdes bdsicas da matemdti-

ca (ANTUNES, p. 94, 2007).

A partir dos exemplos relatados na report-
agem a jornalista d4 um salto e generaliza o sistema

publico de ensino como formador de “incapazes”,
enquanto categoriza as parcerias publico-privadas
como “ilhas de exceléncia”. Termos como eficién-
cia, eficcia, exceléncia, bom desempenho sio rel-
acionados as escolas que adotaram as parcerias.
Também ¢ apresentada na matéria uma “férmula”
de sucesso que consiste em trés etapas, quais sejam:
1) contar com “um bem treinado exército de pro-
fessores” e adogao do material diddtico das parcei-
ras privadas como garantia de que os professores
entrem em sala de aula preparados para ensinar
(pois 0 material é composto de apostilas que “fun-
cionam como roteiros para as aulas”); 2) estar sob
constante avaliagéo externa, “especialistas visitam
a cada dois meses as salas de aulas com o obje-
tivo de diagnosticar deficiéncias e cobrar o cum-
primento de metas” Além disso, essa “consultoria
pedagdgica” serviria para colocar “em evidéncia os
profissionais mais eficientes” e jogar luz “sobre os
que fracassam ao lecionar”, o que “funciona como
poderoso motivador para os professores’ (AN-
TUNES, p. 95, 2007); 3) por tdltimo, o terceiro
trunfo dessas parcerias seria o reforco dado aos
alunos com dificuldades para aprender, “nessas es-
colas os professores tém um tempo reservado para
atender aos alunos mais fracos”. Ainda que nio
se explique como eles tém esse tempo reservado
¢ algo com o qual qualquer professor ou qualquer
um concordaria. Ao final do texto, citando o es-
pecialista em educacio da revista Veja Claudio de
Moura e Castro, a autora arremata: “O setor priva-
do estd fazendo o que deveria ser atribuigao bésica
de uma secretaria de educagao” (ANTUNES, p.
95, 2007). Novamente reiterando a capacidade do
setor privado de fazer aquilo que o setor publico
nao faz ou faz ineficientemente.

Entre os anos de 2002 e 2014, encontramos
240 publicagdes sobre educagio ou relacionadas a
educagio na revista Veja. Cerca de 90% das publi-
cagOes tém um cardter opinativo, ou seja, abordam
positiva ou negativamente algum aspecto sobre
a educacdo no Brasil; as outras 10% sio ambiv-
alentes ou informativas, ou seja, apresentam as-
pectos positivos e negativos ao leitor (BENETTI,
2007). Entre as publicacoes opinativas 86% sao
negativas e 14% positivas sobre a educagio no Bra-
sil no periodo referido.

A Andlise Critica do Discurso atenta para
como grandes formagoes de discurso e poder se
manifestam na vida cotidiana, nos aspectos do
cotidiano dos textos em uso. De acordo com Col-
lins (1989), o discurso tem uma fun¢io hegemoni-
ca, seu efeito principal é estabelecer-se como uma
forma de senso comum, naturalizar suas prépri-
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as funcoes através da sua apari¢io em textos do
cotidiano. De acordo com Raymond Williams he-
gemonia ¢

E todo um conjunto de préticas e expectati-
vas, sobre a totalidade da vida: nossos sentidos
e distribuigao de energia, nossa percep¢io de
nés mesmos e nosso mundo. E um sistema
vivido de significados e valores - constitutivo
e constituidor - que, ao serem experimenta-
dos como préticas parecem confirmar-se re-
ciprocamente. Constitui assim um senso de
realidade para maioria das pessoas na socie-
dade, um senso de realidade absoluta, porque
experimentada, e além da qual ¢ muito dificil
para a maioria dos membros da sociedade
movimentar-se, na maioria das 4dreas de sua

vida (WILLIAMS, 1979, p. 113).

Em outra publicagio, comparando o Brasil
e a China, a revista Veja mostra o Brasil em um
ranking de avaliagao da educagao organizado pela
Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimen-
to Econémico (OCDE). No ranking apresentado
a China lidera, porém a publicagao faz uma ressal-
va de que a OCDE avaliou tao somente a cidade
de Xangai na China, a cidade mais rica do pais.
Referindo os paises que lideram o ranking a re-
portagem afirma que “nesses lugares, a qualidade
nao se restringe a um reduzido grupo de escolas
particulares, mas se irradia por todo o sistema ed-
ucacional”. E conclui,

enquanto os alunos de escolas privadas bra-
sileiras  alcancam notas semelhantes as de
paises como Estados Unidos e Inglaterra (em
posicio mediana no ranking), os de colé-
gios publicos estio mais proximos do Ca-
zaquistao e da Alb4nia, na rabeira do ranking

(GASPAR, p. 143, 2010).

Novamente aqui a dicotomia feita a partir
da generalizagao entre escolas publicas e privadas
estabelece o privado tal qual Estados Unidos e In-
glaterra, que ainda que nio liderem o ranking sao
paises de primeiro mundo, enquanto relaciona as
escolas publicas com Cazaquistio e Albania, paises
sobre os quais temos poucas referéncias na midia
e que podem ser facilmente tomados como pito-
rescos.

Algumas consideracoes

Assim como Allan Luke entendemos que “as
escolas e outras institui¢des sociais significativas
sa0 [também] constituidas pelo discurso e pelas
relagdes discursivas” (1995, p. 22). No contexto
da expansio da educagio para todos no Brasil e da
adogao de politicas controversas, tais como: o siste-

ma de cotas sociais e raciais nas universidades pu-
blicas, o discurso jornalistico é fundamental para a
formacao da opiniao publica. E no Brasil, a revis-
ta Veja refere que a educagao publica ¢ ineficiente
em todos os niveis, porque ¢ publica, a0 mesmo
tempo prega que a férmula do sucesso estd sendo
administrada nas escolas privadas ou nas parcerias
publico-privadas. Através de generalizacoes vdrias
a revista cria o ausente-presente de que devemos
erradicar o publico do nosso sistema educacion-
al para ter um sistema melhor e mais eficiente. A
revista Veja destaca que uma boa educagao ¢ asse-
gurada pelos principios de qualidade, exceléncia,
desempenho e resultados. E os rankings sao a ex-
pressao mdxima desses principios.

Com base nos dados coletados e analisados,
podemos concluir que, juntamente com o proces-
so de mercantilizacio da educagio por meio de
politicas, curriculos e prdticas de ensino, como al-
guns estudos sugerem (LIMA ¢ GANDIN, 2013),
podemos também identificar um processo de mer-
cantilizagio da educagio construido no discurso
sobre a educagio. Os discursos sao importantes
espagos para confrontar os sentidos atribuidos a
questoes educacionais, é nesse encontro entre o
que ¢ dito sobre educacio e o que ¢é vivido como
educagao que os sujeitos e grupos sociais constro-
em seus significados do que é uma boa ou uma mé
educacio.

Referéncias bibliograficas

ANTUNES, Camila. Escola Pablica, Gestao Particular.
Sao Paulo: Veja, Edigao 1995, p. 94-95, fev. 2007.

BENETTI, Mdrcia. (2007) A ironia como estratégia dis-
cursiva da revista Veja. Trabalho apresentado no XVI En-
contro da Compés, na UTP, Curitiba, junho de 2007.

CLARKE, John; NEWMAN, Janet. The Managerial State:

power, politics and ideology in the remaking of Social Wel-
fare. London: Sage Publications, 1997.

DALE, Roger. A sociologia da educagio e o estado apds a
globalizagio. Educagiao e Sociedade, Campinas, v. 31, n.
113, p. 1099-1120, out.-dez. 2010.

DALE, Roger. A Educacio e o Estado Capitalista: con-
tribuicoes e contradicoes. Educagao e Realidade, Porto Ale-
gre, v. 13, n. 1, p.17-37, jan./jul., 1988.

ENTMAN, Robert. Projections of Power: framing news,
public opinion and US foreign policy. Chicago: The Univer-
sity of Chicago Press. 2004.

FAIRCLOUGH, Norman. Critical Discourse Analysis as a
Method in Social Scientific Research, in R. Wodak & M.
Meyer (eds.), Methods of Critical Discourse Analysis.
London, UK: Sage Publications. 2001a.

103



GASPAR, Malu. Na turma dos piores. Sio Paulo: Veja,
Edicdo 2195, p. 142-143, dez. 2010.

HALL, Stuart. Da didspora: identidades e mediagoes cul-
turais. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2009.

HYPOLITO, Alvaro. M.; GANDIN, Luis Armando
(Orgs.). Educagio em tempos de incertezas. Belo Horizon-
te: Auténtica, 2003, 22 Ed.

LIMA, Iana Gomes de; GANDIN, Luis Armando. Trabalho
Docente no Ensino Fundamental: um exame das transfor-
magoes geradas por Programas de Intervengio Pedagogica.
In: 36a Reunido Nacional da ANPED, 2013, Goiania. 36a

Reuniio Nacional da ANPED, 2013.

LUKE, Allan. Text and Discourse in Education: An Intro-
duction to Critical Discourse Analysis. In: Review of Re-
search in Education, 1995.

RESENDE, Viviane de Melo; RAMALHO, Viviane.
Anailise de discurso critica. Sio Paulo: Contexto, 2006.

WILLIAMS, R. Marxismo e literatura. Rio de Janeiro: Za-
har Editores, 1979.

104



Discursos sobre o Ensino da Filosofia na primeira
década do século XXI: um estudo inicial

O discurso sobre o Ensino
da Filosofia: introduzindo
a problematica

A investigagdo que temos realizado in-
screve-se no conjunto das pesquisas qualitativas
em educagdo. Tem como objetivo a andlise do dis-
curso, de matriz foucaultiana, materializado nos
livros resultantes de conferéncias e de mesas redon-
das realizadas nas edi¢oes do o Simpésio Sul-Bra-
sileiro Sobre Ensino de Filosofia e nas entrevistas
realizadas com alguns docentes/coordenadores de
cursos de Filosofia da Regido Sul, responsaveis pelo
Férum Sul de Ensino de Filosofia, idealizadores e
organizadores dos simpésios.

Entretanto, antes de nos referirmos ao obje-
to de nossa investigacio consideramos necessdrio
ressaltar que o ensino da Filosofia foi tema dos
escritos de alguns pesquisadores da drea nas ul-
timas décadas, no Brasil. Uma obra importante
que inaugura esse periodo de produgdes - Filo-
sofia e seu ensino (1996) - teve a participa¢io dos
professores Paulo Arantes, Franklin Leopoldo e
Silva, Celso Favaretto, Ricardo Fabrini e Salma T.
Muchail. Na primeira década do século XXI, na
esteira do movimento de luta pelo retorno da Fi-
losofia ao curriculo escolar, a Editora Vozes langou
a Colegio Filosofia na Escola, na qual o primeiro
livro publicado foi Filosofia no Ensino Médio, or-
ganizado por Silvio Gallo e Walter Kohan, dois
importantes pesquisadores e divulgadores desta
temdtica no Brasil. Os capitulos deste livro abor-
davam: “A presenga da Filosofia no curriculo do
ensino médio brasileiro” (Geraldo B. Horn); “A
disciplina de Filosofia e o ensino médio” (Simone
F. S. Gallina); “A Filosofia no ensino médio: uma
disciplina necessdria” (Humberto Guido); “Filoso-
fia no ensino médio: relato de uma experiéncia”
(Maria L. A. Aranha); “Um sentido para o ensino
de Filosofia” (René Trentin) e “Critica de alguns
lugares-comuns ao se pensar a Filosofia no ensi-
no médio” (Silvio Gallo & Walter Kohan). Essa
obra marcou o inicio de uma crescente produgao
acerca da temdtica, possibilitando a emergéncia de

TomazerTi, Elisete M.
BenETTI, Cldudia Cisiane
Universidade Federal de Santa Maria

discussées e consequente envolvimento com este
campo cientifico.

Em 2003, a Editora Vozes lancou outro livro
dentro da Colegio Filosofia na Escola, intitulado Fi-
losofta do Ensino de Filosofia. Neste, os autores de-
marcaram seus discursos sobre diddtica da Filoso-
fia enfatizando que esta deveria constituir-se como
um “ensino filoséfico da Filosofia”. Para inspirar os
leitores brasileiros, carentes destes discursos, seus
autores trouxeram experiéncias de ensino de Filo-
sofia em paises como: Uruguai, Franca, Argentina
e Itdlia.

A estas produgdes seguiram-se artigos publi-
cados em periddicos e dossiés sobre ensino de Filo-
sofia. Um dos primeiros dossiés sobre esta temdtica
foi organizado pelo professor Amarildo Luiz Tre-
visan, da Universidade Federal de Santa Maria,
na Revista Educacao, em 2002. Este dossié trouxe
alguns artigos que foram importantes para as dis-
cussoes daquele momento. Sao eles: A natureza da
Filosofia e seu ensino (Desidério Murcho); A Filo-
softa e sua diddtica (Paulo Ghiraldelli Jr.) e Filoso-
Jfia no ensino médio e seu professor: algumas reflexoes
(Elisete M. Tomazetti).

Este elenco de obras, titulos de capitulos e
autores indica que houve uma significativa reto-
mada da produ¢io académica acerca da disciplina
Filosofia no contexto do ensino médio brasileiro,
constituida de discursos que enunciavam primei-
ramente perspectivas de retorno e, ao serem at-
ingidas surgia a necessidade de novas abordagens
metodoldgicas e de outras posturas diddticas a ser-
em implementadas na escola e indicagao de outras
préticas formativas de futuros professores de Filo-
sofia, entre outras.

O conjunto de obras publicadas pela Edit-
ora UNIJUI, resultantes dos nove (9) eventos de-
nominados - Simpdsio Sul-Brasileiro Sobre Ensino
da Filosofia - somaram-se as produgdes acima cita-
das em importincia para a drea. Também, deve ser
ressaltado 0 aumento no nimero de pesquisas me-
strado e doutorado sobre a tematica, desenvolvidas
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nos Cursos e/ou Programas de Pés-Graduagio em
Educagao, orientadas por docentes com formagio
inicial em Filosofia, mas com doutoramento em
Educagao. Os cursos de Pés-Graduacio em Filo-
sofia, das universidades brasileiras, nio tém acol-
hido esta linha de pesquisa, priorizando, investi-
gacoes circunscritas a especificidade da Filosofia.

Mesmo com tal crescimento da produgio e
da pesquisa, ainda sdo escassas as investigagdes que
se debrugam sobre documentos, fato que tem priva-
do a drea de uma leitura e uma andlise histérica do
movimento de retorno da disciplina Filosofia na
escola e, a0 mesmo tempo, de recomposi¢ao dos
cursos de licenciatura em Filosofia no pais.

Os discursos sobre Ensino da
filosofia no Simpésio Sul-brasileiro

[...] em toda sociedade a producio do discur-
so ¢ a0 mesmo tempo controlada, selecionada,
organizada e redistribuida por certo nimero
de procedimentos que tém por fungio con-
jurar seus poderes e perigos, dominar seu ac-
ontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e
temivel materialidade. [...] Sabe-se bem que
nao se tem o direito de dizer tudo, que nao se
pode falar de tudo em qualquer circunstincia,
que qualquer um, enfim, nio pode falar de
qualquer coisa (FOUCAULT, 1998, p. 8-9).

O primeiro Simpésio Sul-Brasileiro Sobre
Ensino de Filosofia ocorreu em 2001 na Universi-
dade de Passo Fundo (UPF), ao qual se seguiram:
em 2002 na Universidade Regional do Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUT); em 2003
na Pontificia Universidade Catélicas do Parand
(PUCPR); em 2004 na Universidade do Vale do
Rio dos Sinos (UNISINOS); em 2005 no Centro
Universitario Franciscano (UNIFRA); em 2006
na Universidade Estadual de Londrina (UEL); em
2007 na Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul (PUCRS); em 2008 na Universi-
dade de Caxias do Sul (UCS) e em 2010 no Insti-
tuto Porto Alegrense (IPA).

Os livros publicados apéds os eventos assum-
iram significativa presenca no conjunto das dis-
cussoes sobre ensino de Filosofia na escola bésica,
prioritariamente no ensino médio, no contexto
dos cursos de Filosofia. Na década que antecedeu
o inicio dos simpésios, a Gltima década do sécu-
lo XX, com a LDB 9394/96, na qual constava a
Filosofia com um saber transversal/interdiscipli-
nar na escola e, por isso, justificada sua auséncia
como disciplina, foi retomado um movimento
pela obrigatoriedade da disciplina. Em 1997 o
Deputado Federal, padre Roque Zimermam elab-

orou o projeto de lei n® 3.178, que alterava a LDB
9394/96, reivindicando a Filosofia no curriculo do
ensino médio. O projeto de lei foi aprovado em 22
de setembro de 1999 na Camara dos Deputados e
posteriormente pelo Senado, mas foi vetado pelo
presidente da Republica, da época, Fernando Hen-
rique Cardoso.

Os simpésios sobre ensino de Filosofia da
Regido Sul tornou possivel o encontro dos inter-
essados nas discussdes e tornou publicas as pro-
ducoes realizadas, com o intuito de fortalecer os
argumentos em defesa da obrigatoriedade da dis-
ciplina, tais como: a possibilidade de formagao de
um aluno critico, com condicoes de exercer sua
cidadania; o desenvolvimento da capacidade argu-
mentativa e o desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita, entre outros.

Tais objetivos, no entanto, vinham acom-
panhados de algumas interrogacoes tais como: O
que serd ensinado na escola? Como serd ensinado?
Diante das condi¢oes da escola publica brasileira,
da democratizagao ocorrida, como fazer da Filoso-
fia uma disciplina importante, uma vez que seu es-
tudo necessita de um capital cultural, que pratica-
mente inexiste nos jovens alunos contemporineos?
Serd que ainda é importante ensinar-se a Histdria
da Filosofia, fazendo-se uso dos textos cldssicos dos
fil6sofos em sala de aula? Deveremos ensinar Fi-
losofia ou filosofar? Em se optando pelo filosofar,
como possibilitar a experiéncia do pensamento fi-
loséfico em sala de aula, qual metodologia? Alguns
mais céticos, entretanto, continuavam a perguntar,
primeiramente, se, nas condi¢des da escola publi-
ca brasileira, ainda seria possivel ensinar Filosofia.
Estes, no entanto, destoavam da maioria das vozes
que lutavam pela obrigatoriedade do ensino de Fi-
losofia. Como decorréncia deste movimento e des-
ta ordem discursiva destacou-se a pergunta acerca
de qual seria o novo sentido a ser dado a aula de
Filosofia na escola publica contemporanea, uma
vez que esta estaria sendo marcada por um con-
texto de crise.

Neste periodo, entdo, enunciados foram di-
tos e escritos, constituindo discursos que destaca-
ram a importancia de se conseguir a aprovagio da
lei que instituiria a obrigatoriedade da disciplina
no curriculo escolar brasileiro, concedendo, assim,
a Filosofia um poder quase redentor dentro da es-
cola.

Em nossa pesquisa, retomando o conceito
de ontologia do presente, procuramos diagnos-
ticar o momento histérico brasileiro, ainda mui-
to préximo de nés, indagando sobre as condi¢oes
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que possibilitaram a construgio de certos dis-
cursos acerca do ensino da Filosofia, pois, como
escreve Foucault (1986, p. 46), “O discurso nao
tem apenas um sentido ou uma verdade, mas uma
histéria”. Buscaremos, também, compreender
como as politicas publicas que orientaram a ed-
ucacdo brasileira, naquele momento e ainda hoje
orientam, como os PCN, PCN+, OCN e Diretriz-
es do Ensino Médio fizeram parte das condigoes de
emergéncia dos referidos discursos e quais foram
estas condicoes.

Segundo Fischer (1996, p. 117):

Para Foucault, a andlise arqueoldgica deve
principalmente dar conta de como se instau-
ra certo discurso, quais suas condi¢oes de
emergéncia ou suas condi¢oes de produgio.
E ¢ nesse sentido que tal andlise deverd faz-
er aparecer os chamados ‘dominios nio-dis-
cursivos’ a que os enunciados remetem e nos
quais eles de certa forma ‘vivem’ — as insti-
tuigoes, os acontecimentos politicos, os pro-
cessos econdmicos e culturais, toda a sorte
praticas af implicadas. Tais dominios, porém,
nio podem ser vistos como ‘expressio’ de um
discurso, nem como seus determinantes, mas
como algo 'que faz parte de suas condigoes de
emergéncia’.

Estamos investigando, também, quais fo-
ram os discursos produzidos sobre o aluno que fre-
quenta a aula de Filosofia, procurando descrever os
processos de subjetiva¢do que se intentava atingir
com os saberes filoséficos e como o professor de
Filosofia, foi nomeado, apresentado, caracterizado
nos referidos discursos.

Finalizando com a apresentacao de
alguns enunciados

Ameaca a existéncia dos Cursos de
Filosofia

E preciso perguntar: por que isso ¢ dito aqui,
deste modo, nesta fun¢io, e nio em out-
ro tempo e lugar, de forma diferente? (FIS-

CHER, 1996, p. 108).

Tomando como referéncia as entrevistas
realizadas com professores que participaram ati-
vamente do processo de criagao do Férum Sul de
Coordenadores de Filosofia da Regido Sul e os liv-
ros, publicados a partir dos simpésios realizados,
destacamos como primeiro enunciado — Ameaga a
existéncia dos Cursos de Filosofia.

No Brasil sempre existiram muitos cursos
de Filosofia, seja em instituigoes publicas, seja em
institui¢des privadas, fruto de uma heranca reli-

giosa e, também, a partir dos anos 30 do século
XX, da estrutura alema de universidade, que colo-
cava a Filosofia, curso, mas também, as Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras, como seu ntcleo
central. No primeiro caso, os cursos de Filosofia
eram os responsdveis pela formacio humanista em
geral, que era oferecida aos estudantes de todos os
cursos. Mais internamente, os cursos de Filosofia
também atendiam a formagio dos futuros padres
da igreja catélica. No segundo caso, ¢ preciso lem-
brar que no século XX, as universidades criadas no
Brasil traziam a marca da heranca alema, sendo a
Filosofia o coroamento dos estudos universitarios,
em seu cardter humanista e reflexivo. Podemos
lembrar aqui, que a Universidade de Sao Paulo,
criada em 1934, constituiu a Faculdade de Filo-
sofia Ciéncias e Letras e em seu interior o Curso
de Filosofia, cuja estrutura e metodologia de en-
sino e aprendizagem da Filosofia influenciaram a
criacao das universidades brasileiras ao longo do

século XX.

Essa situacio nos possibilita compreender as
dificuldades crescentes que todos os cursos de Fi-
losofia enfrentavam. A manutencio de tais cursos,
dentro de um sistema universitdrio cada vez mais
competitivo e voltado a atender as demandas do
mercado de trabalho passou a deixd-los em situ-
agao de risco. A cada ano diminuindo o ingres-
so, via vestibular, de novos estudantes; a cada ano
diminuindo o ndmero de estudantes concluintes
do curso, indicava, minimamente, a necessidade
de avaliar as perspectivas de futuro. De outra par-
te, internamente, os cursos universitirios foram,
paulatinamente, dispensando, de seus curriculos a
Filosofia, cujo objetivo era fornecer uma formacao
humanista de cardter geral aos futuros profissionais
de vérias dreas, como Medicina, Engenharias, Di-
reito, entre outros.

Outro elemento, a ser agregado nessa com-
posicao, diz respeito as modificagdes ocorridas no
ambito da produgao filoséfica brasileira, ou seja a
pesquisa em Filosofia. Nas tltimas décadas, com
mais énfase a partir dos anos 2000, a reestru-
turagido do sistema de pds-graduagao brasileiro,
com um sistema rigoroso de avaliagdo organizado
pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), fez com que a pesqui-
sa em Filosofia “se profissionalizasse”. Com essa
expressao sao indicados: a racionalizagdo do tem-
po de produgao das dissertacdes e teses, a defini¢ao
clara e precisa das Linhas de Pesquisa, a formagao
de pesquisadores desde o seu inicio nos cursos de
graduagio em Filosofia, e a adesio a um assun-
to/tema bastante especifico, que posteriormente
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circularia apenas entre os seus pares e grupo de
pesquisa, entre outros.

Se os cursos de licenciatura em Filosofia nao
podiam cumprir seu papel principal de formador
de professores para atuarem na Escola Bdsica, novas
estratégias de sobrevivéncia foram sendo gestadas.
Nesse caso, uma formac¢ao do jovem pesquisador,
que desde cedo lhe preparava para sua entrada nos
cursos de mestrado e, posteriormente, de doutora-
do. No entanto, ¢ necessirio destacar que tal situ-
agdo ocorreu em institui¢des, quase que exclusiva-
mente publicas, ou privadas, com tradi¢do, como
as PUC. Para as demais institui¢des, a manuteng¢ao
dos cursos de Filosofia era cada vez mais dificil.

Entéo, a aprovagao de uma lei que alterasse
a LDB 9394/96 e conferisse a Filosofia a condi¢ao
de disciplina obrigatéria passou a ser o objetivo
fundamental da comunidade filoséfica. O Rio
Grande do Sul, no periodo de criagio do Férum
Sul de Coordenadores de Cursos de Filosofia, con-
tava com 16 cursos de Filosofia, o que lhe conferia
o segundo lugar no Brasil, ficando atrds apenas
de Sao Paulo. Lembramos, entao, que as duas in-
stituigoes pioneiras na organizacdo das primeiras
reunides de coordenadores foram Universidade de
Passo Fundo (UPF) e a UNIJUI, que aos poucos
foram agregando outras: UNISINOS, UNIFRA,
PUCRS. Junto com essas instituigdes comunitari-
as/privadas estava a Universidade Federal de San-
ta Maria, na verdade a Unica instituigio publica
presente de forma atuante desde o inicio das ativ-
idades. Outras instituigdes publicas, com tradigao
nos cursos de Filosofia, como UFRGS, UFPR,
UFPEL, UFSC nunca participaram ou tiveram
pouca expressividade no periodo.

Por conseguinte, uma pergunta que decorre
do exposto acima ¢ a seguinte: Por que apenas o
curso de Filosofia da UFSM, entre os cursos das
federais se fez presente? Havia alguma iminéncia
de fechamento do Curso? Sua situagio nio era a
mesma dos outros cursos, de universidades publi-
cas, acima citados? Ou isso dependeu do interesse
dos coordenadores da época? Essas questoes nio
poderio ser respondidas agora, mas serdo inves-
tigadas na sequéncia de nossa pesquisa. Apenas
lembramos aqui que na segunda metade da década
de 1990 o Curso de Filosofia da UFSM organizou

eventos cuja temdtica era o Ensino da Filosofia.

Nesse cendrio, a presenga das institui¢oes
comunitdrias, com forte tradi¢io nos cursos de
Filosofia, emerge como uma condigao importante
para a criagado do Férum Sul de Coordenadores
de Cursos de Filosofia e seus simpdsios. As acoes

a partir dele produzidas permitiam o alinhamen-
to com outros grupos que, em nivel nacional,
procuravam o reconhecimento da Filosofia como
disciplina obrigatéria no ensino médio. Esse seria,
entdo, um fato que poderia reverter a situagao dos
cursos, naquela época, com caréncia de alunos e
em dificeis condicoes de sobrevivéncia.

A partir desse quadro entende-se a presenca
majoritdria dos coordenadores de Cursos de Filo-
sofia das institui¢ées comunitdrias. Ao longo do
processo de criagao e manuten¢io do Férum e do
Simpésio Sul-Brasileiro sobre Ensino de Filosofia
a presenga de institui¢oes como UFRGS, UFPR
e UFSC ocorreu de forma esporddica e nao com
a presenga constante dos coordenadores dos cur-
sos de Filosofia. A participa¢io ocorria muito mais
no 4mbito do Simpédsio, em mesas temdticas ou
apresentagido de trabalhos. Por isso, a defesa da in-
stitucionalizagdo do Férum pelos coordenadores
das instituicoes comunitdrias; eles eram a maioria
e a sua formalizagao juridica nio era problema.
Ao contrério, para as institui¢cdes publicas tal fato
adentrava na ordem da impossibilidade.

No interior do grupo havia uma divisao entre
os professores das universidades federais e os
professores das particulares. Tinham pressa
em amarrar as coisas; isso gerou certo desen-
tendimento interno (Professor A — Entrevis-
ta).

As relacoes de poder-saber no ambito do
Simpodsio Sul-Brasileiro sobre Ensino de
Filosofia e dos livros que deles resultaram

Como era organizado o Simpédsio? Quem
eram os convidados? Onde foram realizados?
Estas sdo questoes que nos ocuparemos nesse mo-
mento.

Procedendo a nossa analitica dos discursos
de nossos professores entrevistados, e daqueles ma-
terializados nos capitulos dos livros, recorremos as
palavras de FISCHER (1996, p. 110) que pergun-

ta:

qual o status do enunciador, qual sua com-
peténcia, em que campo de saber se insere,
qual seu lugar institucional, como seu papel
se constitui juridicamente, como se relaciona
hierarquicamente com outros poderes além
do seu, como € realizada sua relagio com out-
ros individuos no espago ocupado por ele.
Também cabe indagar sobre o ‘lugar de onde
fala’, o lugar especifico no interior de uma
dada instituicdo, a fonte do discurso daquele
falante; e sobre a sua efetiva ‘posi¢io de sujei-
to’ — suas agbes concretas basicamente como
sujeito incitador e produtor de saberes.
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Como j4 afirmado anteriormente, o lugar
institucional privilegiado dos enunciadores era
o curso de Filosofia. Mesmo que durante muito
tempo o discurso acerca do ensino de filosofia
tenha sido considerado um tema periférico nos
cursos, ocorreu uma aderéncia, embora superficial,
a esse discurso emergente. O férum, os simpdsios
e a publicagio dos livros constituiram-se em es-
pacos de visibilidade e de poder, que repercutiam
favoravelmente nos cursos também com a abertu-
ra de espagos de visibilidade para disciplinas, dis-
cussoes e outras praticas cujo objeto fosse o ensino
de filosofia na escola. Nesta situagio passavam a
circular nos cursos, mesmo que de forma incipi-
ente ainda, as questoes acerca da obrigatoriedade e
todas as suas implicagoes.

Participar do Férum, como convidado, era
algo considerado importante pelos professores
das universidades; era marcar o “lugar de fala” e
o “lugar especifico no interior de uma dada insti-
tuigao” e, logo em seguida marcar esse lugar de
reconhecimento no campo discursivo da produgio
bibliografica que foi sendo feita a0 longo da déca-
da. Vejamos o excerto de uma entrevista abaixo:

Percebiamos que a cada ano nio aumenta-
va a discussdo sobre diddtica, metodologias.
Pensdvamos que o Férum deveria se proteger
contra aqueles professores que queriam en-
cher seu Lattes. Nao percebfamos o avanco
dessas discussoes. Nem mesmo de propostas
diddticas. Aquelas enormes sessoes de artigos
que ndo tocavam no tema do ensino da Fi-
losofia. Por isso percebfamos que era o mo-
mento de encerrar aquele ciclo e batermos a
cabega com outras possibilidades (Professor
A — Entrevista).

Os nove livros resultantes do Simpdsio
Sul-Brasileiro sobre Ensino de Filosofia, realiza-
dos de 2001 a 2010, ao longo do tempo foram
crescendo em volume, em ndmero de capitulos e,
consequentemente, em numero de autores. Esse
fato poderia indicar, entdo, que progressivamente
crescia o numero de professores envolvidos e inter-
essados, a partir de sua atuagao nos cursos de Filo-
sofia, nas questoes relativas ao ensino da Filosofia
que, segundo o excerto acima, tratariam de temas
pontuais como diddtica da filosofia, metodologias
a serem desenvolvidas nas escolas, entre outros.

Da leitura atenta dos nove livros, durante
nossa pesquisa, constatamos: muitos livros dividi-
dos em se¢oes que variavam entre os temas Filoso-
fia com Criangas, Filosofia no Ensino Médio, For-
magido dos Professores de Filosofia e temas gerais
de Filosofia e Filosofia da Educacio. Para o profes-

sor entrevistado o objetivo do Simpdsio e, conse-
quentemente dos livros, seria trazer a tona investi-
gacoes que abordassem especificamente o ensino
da Filosofia, ou seja, que tratassem especificamente
temas que reverberassem nos processos formativos
dos futuros professores e fossem referéncias para os
professores ji em atividade nas escolas.

Desta forma, nos perguntamos com Fis-
cher (1996, p. 108) “por que isso é dito aqui,
deste modo, nesta fungio, e nio em outro tempo
e lugar, de forma diferente? O que era proferido
era um discurso que, naquele momento, tempo e
lugar, do primeiro livro publicado 2002 até 2008,
assumia certo sentido, pois nio sendo a Filosofia,
ainda, disciplina obrigatéria, o sujeito enunciador
permanecia em um lugar de “conforto” para abor-
dar tal temdtica de forma geral. Os ditos e os escri-
tos eram constituidos pelas condigoes que foram
sendo produzidas. No entanto, a partir da inclusao
da Filosofia no texto da LDB 9393/1996, ocorrida
no ano de 2008, o discurso a ser pronunciado pas-
sava por outras condicoes de possibilidade; aquele
cardter genérico nao mais se sustentava. Como de-
screve o Professor A:

Aquelas enormes sessoes de artigos que nio
tocavam no tema do ensino da Filosofia. Por
isso, percebfamos que era 0 momento de en-
cerrar aquele ciclo e batermos a cabeca com
outras possibilidades.

Naquele periodo, naquele contexto, com as
condigoes produzidas pelas politicas educacionais
do periodo, um “ciclo” determinado de discursos
foi possivel. Nas condi¢oes constituidas a partir de
2008, a percepgao era de que “outro ciclo” estava
surgindo e outro discurso seria necessdrio profer-
ir. O Férum, os Simpédsios e consequentemente
os livros terminaram “porque participavam pessoas
que ndo tinham o pé na escola” (Professor A). Essa
frase torna-se emblemdtica para a anilise que te-
mos realizado do corpus de nossa pesquisa: até
determinado momento foi permitido o discurso
proferido por pessoas que assumiram a fung¢ao-su-
jeito de apresentar argumentos positivos acerca da
necessidade da Filosofia na formagao dos jovens es-
tudantes do ensino médio brasileiro. Também era
permitido um discurso que provocava questiona-
mentos acerca do modelo de ensino de Filosofia
praticado no ensino superior que ainda estaria
servindo o ensino praticado nas escolas, pauta-
do na Histéria da Filosofia e nao no “filosofar” e,
também, nos problemas vividos nos curso de Fi-
losofia em relagdo a formagao dos futuros profes-
sores. O excerto abaixo refor¢a essa percepgao:
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Nio ¢ coerente que os cursos de licenciatura
em filosofia continuem exercendo seu papel
de licenciar futuros professores de filosofia
sem pensar com seriedade a formagio dos
professores de filosofia. (...) E necessdria a
coragem de sair das estruturas ‘protetoras’ dos
departamentos (...).(Apresentacdo 1° Livro,
2002, p. 9-10)

A “estrutura protetora dos departamentos’,
de alguma forma, permanecia quase intacta, naque-
la década, mesmo que os discursos produzidos no
interior do Férum e dos Simpdsios comegassem
a trazer para sua superficie os problemas relativos
ao ensino da Filosofia. As préticas discursivas an-
tes naturalizadas passaram a ser, entdo, nomeadas
como tradicionais e, por isso, devendo ser altera-
das. No entanto, como assinalamos anteriormente,
esse era um discurso inicial possibilitado por aque-
las condi¢oes. Outras condigdes seriam necessdrias
para sua modificagio. Naquela década o que foi
possivel dizer foi o que segue nos excertos abaixo.
Tais enunciados eram repetidos muitas vezes, de
diferentes maneiras, nos diferentes volumes dos
livros.

Nao basta batalhar para que a legislacio deter-
mine a obrigatoriedade da disciplina Filosofia
no Ensino Médio se os cursos de Filosofia nao
tiverem uma politica de formacio do profes-
sor de Filosofia. [...]

O ensino de Filosofia deve ocupar um lugar
central na reflexao dos cursos de licenciatu-

ra em Filosofia. (FAVERO; RAUBER; KO-
HAN, 2002, p. 9).

Ao mesmo tempo em que a ténica dos dis-
cursos versava sobre o retorno obrigatério da Filo-
sofia, era destacada a necessidade de voltar o olhar
para as préticas formativas dos futuros professores
que ocorriam no interior dos Cursos de Filoso-
fia. Em nossa andlise destacamos a manifestagio
de apelos para que tais préticas fossem mudadas,
como se para tal fosse necessdrio apenas um ato
de vontade de cada professor. Podemos pensar que
nesse caso, as condi¢oes de possibilidade nao esta-
vam dadas, mas foram sendo constituidas a partir
de 2008, da lei 11.684, do REUNI e do PIBID.
Tais condicoes ndo fario parte desta andlise, mas
permanecem como objetivos na continuidade da
pesquisa.
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Eixo tematico

A problematizacao
epistemologica

e tedrica do campo
de investigacao sobre
Politicas Educativas






Ego patrocinante y politicas de ensenanza

En el marco de las concepciones presididas
por la escuela nueva, los pragmatismos y la pres-
encia de las psicologias empiristas en el campo
educativo, el siglo XX ha acufiado una delimitac-
i6n de la ensefanza como aquellas técnicas que se
construyen para intervenir en los aprendizajes. En
un trabajo anterior (Behares y Voltolini, 2011,
p. 567-568) resumiamos los pardmetros de esa
construccién tedrica, pero con innegables efectos
sobre las politicas de ensefianza. Es fécil constatar
en la extensa bibliografia al respecto que el nuevo
concepto que hizo centro en las teorizaciones es el
de aprendizaje. En los marcos de referencia mds o
menos filoséficos y pedagdgicos con que se pro-
movi6 la centralidad del nifio en el proceso educa-
tivo se sitdla a sus procesos mentales y a su interi-
oridad de individuo en el centro de las atenciones.

Aunque la palabra “aprendizaje” es lo su-
ficientemente ambigua en cualquiera de sus ver-
siones segin las lenguas (aprendizaje, learning,
Lebhrzeit, etc.), y también ha coexistido con otros
términos que la circundan segin las tradiciones
teéricas de la propia psicologia (desarrollo, adqui-
sicion, construccion, competencid, etc.), no caben
dudas de que fue presentada con fuerza argumen-
tativa por los conductismos de inicios del siglo en
sus diferentes versiones. Se tratd, en cada una de
las modalidades que los conductismos forjaron, de
proponer una teoria del procesamiento interno-ex-
terno de los individuos en relacién con su expe-
riencia, a veces representada como estrictamente
orgdnica, otras como orgdnico-social y otras como
intersubjetiva, con ciertos visos de “mentalismo”,
pero estableciendo siempre un programa positivo,
observable y cientificamente riguroso.

Desde el texto fundador de Thorndike
(1903), que determiné una construccién conduc-
tista del objeto propio de la psicologia educacion-
al, el aprendizaje se constituye como la materia de
la que tratan las acciones educativas y de ensefian-
za. Estas acciones deben insertarse como formas
de intervencién, con uno u otro formato practico,
en las dindmicas de la accién de los aprendientes.
Desde un punto de vista tedrico y epistémico, la

BEHARES, Luis Ernesto
Universidad de la Repiiblica’

teorfa del aprendizaje pasa a presidir cualquier te-
orizacién sobre la ensefianza. Otros modelos pos-
teriores se inscriben, al modo positivista critico, en
esta tarea. Es el caso de los conductismos posteri-
ores mds influyentes en los Estados Unidos (e. g.

Bruner, 1966; Ausubel, 1968; Skinner, 1968).

Otro tanto puede decirse de las trasforma-
ciones ocurridas en la tradicién “de lengua franc-
esa’, donde el escuelanuevismo pasé a estar repre-
sentado por modelos psicolégicos de comprension
derivados principalmente de la obra de Piaget.
Este autor, fundador de la epistemologia genética
(Piaget, 1950), sirvi6 con su instigante produccién
sobre los procesos de construccién cognitiva de los
nifnos, al desarrollo de una corriente psicolégica
acrecida fundamentalmente en los 4mbitos de la
ensefianza y la educacién. Esta corriente, con sus
vertientes constructivistas, se pliega a la tarea de
pensar una ensefianza escolar que “acompane” al
proceso de construccién infantil de estructuras y
de contenidos cognocitivos y también una psico-
pedagogia esencialmente terapéutica (Cfr. Vuyk,
1984; Lajonquicre, 1999, p. 55 y ss.).

Otras tradiciones no dejan de inscribirse,
aunque es justo anotar que a veces con cierta difi-
cultad, en esta determinacidén de centralidad de los
aprendizajes. Asi, por ejemplo, el trabajo de Vig-
otsky anterior a 1934 en la Unién Soviética pasé
a difundirse desde los Estados Unidos a partir de
1962 como una suerte de conductismo social criti-
co. Los intentos marxistas de Vigotsky en textos
como el de su primera conferencia de 1924 (Vig-
otsky, 1991) o mds avanzados en su produccién
(Vigotsky, 1995, texto de 1931), relativamente
complejos y contradictorios para relacionar filogé-
nesis y ontogénesis, asi como su fina distincién en-
tre aprendizaje y desarrollo, fueron reinterpretados
desde la teoria de la accion norteamericana, por
autores de la influencia de Wertch (1985) como
un proceso conductual-mental de tipo funcional-
ista, interpretacién también difundida desde otros
territorios académicos (e. g., el espanol: del Rio y
Alvarez, 2010).

! Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Instituto de Educacién, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién, Montevideo —
Uruguay. Este trabajo fue producido en los intersticios de las Lineas de Investigacién “Ensefianza Universitaria” (incorporado al Programa de
Politicas Educativas del NEPI-AUGM) y “Dimensiones Lenguajeras de la Ensenanza y el Aprendizaje” (Incorporado al Programa de Politicas
Lingiiisticas del NEPI-AUGM), y forma parte de un texto mayor en proceso de edicién (Behares, 2014).
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Sobre las bases de alguno de estos mod-
elos, y de otros semejantes, la importacién de lo
psicoldgico a las teorfas de la ensefianza se operé
para construir un aparato que permitiera entend-
er la relacidn enseianza-aprendizaje en términos
positivos, estables, planificables, controlables y
evaluables. La tecno-teoria de la ensenanza carac-
teristica de gran parte del siglo XX se hizo posible
gracias a la jerarquizacién epistémica de esa rel-
acién. De esa manera, desde la década de 1930,
en el campo académico de la ensefianza decayé
todo y cualquier interés conspicuo sobre las cues-
tiones “tedrico-explicativas”, y pasaron a prepon-
derar los énfasis investigativos sobre los aspectos
“tecnolégico-instrumentales” y “técnico practicos”
(Coll (1988, pp. 178-189). Como es obvio, las
cuestiones tedrico-explicativas eran provistas por
modelos importados de la psicologia y, a posteri-
ori, acomodadas e reinterpretadas como instru-
mentos explicativos del accionar tecno-didictico.
Este cardcter interdisciplinario aplicacionista de-
termind el traslado de la teoria de la ensefanza a la
psicologia de la educacidn. Dos factores de diferente
origen aunados hicieron posible ese traslado: a) la
episteme psicolégica, que como conditio sine qua
non sustenta la presencia central del individuo (el
Ego) en todo y cualquier proceso, como centro ob-
jetivo del accionar, sea este “mental”, “psiquico”,
“social” u “orgdnico” y b) la tendencia romdntica
de las corrientes pedagégicas del siglo XX a in-
spirarse en la “comunicacién con los nifios” como
justificador de las politicas de ensefianza.

Desde un punto de vista tedrico, es eviden-
te que el ego patrocinante compone una nocién de
ensefanza que no logra sostenerse en sus propi-
os términos. De hecho, esta nocién supone una
representacion de la relacién sujeto-conocimiento
estrictamente apropiativa, ya que el aprendiza-
je que es su centro epistémico remite invariable-
mente al adaptacionismo conductista o al produc-
tivismo cognitivista. Pero, y al mismo tiempo, la
caracterizacion egoica de la ensefianza-aprendizaje
ha requerido, con el tiempo, la incorporacién de
modelos representativos provenientes de la psi-
cologia interaccionista e intersujetivista, provistos
desde los anos de 1970 principalmente por el ec-
lecticismo bruneriano (cf. principalmente Bruner,
1984). Segtin estos modelos, la ensenanza debe
ser pensada como un dispositivo de aula centrado
en la interaccién entre profesor y alumno, en in-
terpretaciones mds o menos formales y tecnicistas
(en las cuales los individuos alli presentes realizan
una accién unos sobre otros) o en versiones mds
reguladas por las circunstancias sociales y person-
ales (mediante la “negociacién”, en la cual se aco-

modan los unos a los otros). El psicologismo de los
anos de 1980 hizo presente la interaccién entre las
figuras egoicas profesor-alumno como la esencia
misma de lo did4ctico. Es asi que se la representa
en términos de la trasparencia comunicativa, en la
cual obviamente juega un papel determinante la
incorporacién de los sujetos egoicos e individuales.

El interaccionismo tuvo un efecto intere-
sante: llamar la atencién del fendmeno de aula como
un objeto de investigacién en si mismo, con cierta
distancia, no siempre tan marcada, es verdad, en-
tre el fenémeno en si y las preceptivas diddcticas,
en la medida en que las constantes y variables que
se presentan en ese fenémeno superan a cualquier
modelo preceptivo. En términos generales, esa ap-
ropiacién epistémica se hizo en base a la teoria de
la accién: el aula es un acto que ocurre entre el nino
(0 un grupo de éstos) y su maestro.

La teoria de la accidn tuvo como uno de sus
principales formuladores en los Estados Unidos a
Parsons, que en uno de sus primeros libros, publi-
cado en 1937 (Parsons, 1968) define el “acto-un-
idad” como la accién producida por un agente o
actor, limitada por la situacién y los otros partici-
pantes en ella. De esta forma, el actor es el agente
de su accién, pero ésta estd también dominada por
los factores que el actor no puede controlar, a causa
de que hay una “suma de voluntades” inter-actu-
ando en un contexto de orientacién social prede-
terminado. La accién, como medio para cumplir
un fin, se construye en los intersticios de la vol-
untad (lo que el actor quiere hacer con ella) y las
prefiguraciones sociales que pueden, o no, llevarlo
a su meta. La accién de otros, que pueden o no
coincidir con la suya, también se inscribe en estos
limites prefigurados. En textos posteriores (e. g.
Parsons y Shilds, 1951) se acentta, via la apelacién
a las teorfas de la comunicacidon, dos caracteres: los
juegos interaccionales transparentes de voluntades
y las prefiguraciones sociales estructurales observables
y caracterizables.

Desde la psicologia de Tolman (1932) se
acepta en la tradicién estadounidense que la con-
ducta (definida esencialmente como accién), debe
concebirse formada por respuestas que definen sus
significados en la accién: una accién o una con-
ducta dadas tienen que ser identificadas y definidas
s6lo segin las formas en que tienden a manipular
o reordenar los objetos culturales, sociales o fisicos
que se hallan en relacién con un actor determi-
nado. Tanto Parsons como Tolman apuntaban a
una concepcién que enfatiza los actos o procesos
mentales como objetos de estudio de la psicologia
o la sociologia, en un punto de vista funcional: la
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mente y las relaciones sociales deben ser estudiadas
en funcién de su utilidad para las necesidades de
los organismos, la adaptacién de éstos a su medio
y las expectativas sociales establecidas, fieles a los
esquemas ideoldgicos del liberalismo politico y del
individualismo filoséfico inherentes al pensamien-
to estadounidense.

Allport (1968) planteaba, sin mucha distan-
cia con lo que acabamos de senalar, que el indi-
viduo constituye su personalidad en la accidn, para
poner el énfasis en el cardcter #nico del sujeto, una
vez que éste es concebido como un organismo in-
herentemente activo, y no solamente reactivo. La
individualidad es, en su concepto, la resultante
cualitativa del sistema de interacciones que cada
sujeto logra sostener, o, en otras palabras, las dif-
erencias cualitativas que cada sujeto presenta en
relacién a los otros y al patrén de medida general
que pueda establecerse. Esta forma de definir la in-
dividualidad apunta al estudio global de su estruc-
tura, la personalidad, que pasa a ser definida como
la organizacién dindmica en el interior del suje-
to de los sistemas psicofisicos que determinan su
conducta y su pensamiento caracteristicos. Como
unidad egoica indivisible, el sujeto que serd lue-
go caracterizado como “bio-psico-social”, lo es en
tanto resultado directo de sus acciones.

La presentacién del sujeto como producto
de su accién en el marco de referencia “bio-psi-
co-social” es constitutiva del modo interaccionista
de situar el aula como objeto de indagacién. En
este modo, encausar los estudios sobre la ensefan-
za, y aunque muchas veces se pase por alto que
de eso se trata, hay una reduccién considerable
del objeto a las prdcticas activas de ensefiantes y
ensefados como personas independientes en oc-
asién de un objetivo comin o socialmente pre-
figurado. Los llamados estudios de ‘“interaccion
en el aula” descansan, a pesar de su enorme varie-
dad de enfoques interpretativos, en esa constante
tedrica. Entender el aula como comunicacién, o
como conjunto de actos de interaccién empirica
entre los participantes en ella, implica reducir la
teoria de la ensefianza a la dimensién inmediata
de la accién trasparente. Las corrientes de andlisis
denominadas “interaccionistas’, “conversacion-
ales” o “discursivas”, generadas en los intersticios
entre la lingiiistica, la antropologfa, la sociologia
y la psicologia, no tenfan la intencién ni las posi-
bilidades de inscribirse en las teorizaciones sobre
la ensefianza, pero produjeron instrumentalidades
que se insertaron naturalmente en ella. Las con-
ceptualidades y modelos de abordaje de autores
como Bourdieu (1982), Gumperz (1982), Stubbs

(1983), Coulthard (1985), Marcuschi (1986), Ca-
zden (1991), Schiffrin (1996), Gabbiani (2000),
Kerbrat-Orecchioni (2001) y Fairclough (2003),
entre muchos otros de diferentes origenes y con
programas de investigacién bastante disimiles, re-
sultaron amalgamados en estudios puntuales sobre
aspectos de la interaccién en las aulas de todos los
niveles de la ensefanza, en el marco de referen-
cia de una marcada “interdisciplinariedad” de tipo
“complementario” (término que usamos en el sen-

tido de Henry, 1992, pp. 113-153).

Pensar la ensefianza como un acto de in-
teraccidn entre personas empiricas, aun cuando
se establezcan restricciones estructurales para esas
interacciones, supone la reconsideracién de la
ensefianza en s{ misma, como composicion tedri-
ca. En principio, esta composicién tedrica descansa
sobre dos postulados necesarios: a) la ensefianza
consiste en la interaccién misma, concebida como
acomodacién de los interactuantes entre si, en sus
lugares egoicos de accién, con transparencia relati-
va y con procesos objetivizables, y b) la ensehanza
es un acto psico-bio-social, posibilitado por in-
strumentos de comunicacién, como el lenguaje,
en el que transitan “contenidos” de conocimiento,
creencias, representaciones de experiencias person-
ales y otros productos de la accién.

Caracterizada de esta manera, la ensefan-
za es, toda ella, del orden de los actos. El saber/
conocimiento se concibe como exterior a ella y
se reduce a un conjunto de posibles contenidos,
que para nada la determinan. Sin embargo, como
herencia epistémica, el saber/conocimiento estd
unido, por un lado, a la historicidad continua del
pensamiento humano y, por otro, a la discontinui-
dad que le han impuesto las ciencias modernas, no
menos histdricas. Hay en el saber/conocimiento
una condicién de anterioridad a la experiencia y
a las dindmicas pragmadticas (es decir: de los actos
individuales). La distincién acerca de dos tipos de
diddctica, la general'y la especifica, es un buen ejem-
plo de esta afirmacién: la did4ctica general se con-
struye en el generalismo, la marca distintiva de la
ensefanza educativa dirigida a los nifos con inten-
cionalidad pedagdgica; las diddcticas especificas se
constituyen en relacién a los campos disciplinarios
de saber ya instituidos histéricamente. Pero debe
tenerse en cuenta que ha sido la diddctica general la
que ha imperado en servir de modelo teérico para
la ensenanza. De hecho, las diddcticas especificas
han sido el modelo caracteristico de la ensefanza
superior, mientras que las diddcticas generales lo
han sido de la ensefianza primaria. Las tendencias
“disciplinaristas” de ciertos modelos de ensefianza
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secundaria o media se corresponden con las diddc-
ticas especificas, si bien las tendencias pedagogistas
las retrotraen usualmente a la diddctica general®.

Es verdad que en estos esfuerzos de carac-
terizacién de la ensefanza el saber/conocimiento
estd concebido como una propiedad mds de la
mente, ya que a ella se le atribuye una condicién
procesal de tipo “cognitivo”, y segun los pardmet-
ros tedricos que para definir esos procesamientos
se han presentado en diferentes versiones, siempre
provenientes de alguna psicologia. Si observamos
la bibliografia muy extensa generada por esta cor-
riente de interpretacién, nos encontramos que la
discusién sobre la mejor o la peor ensefanza se
da siempre en términos de adecuacién psicol6gi-
ca, casi podrl’amos decir que son, en su esencia,
discusiones psicolégicas. De este modo, la nue-
va teorfa de la ensenanza deriva todo el aborda-
je de su relacién con el saber/conocimiento a la
dimensién estrictamente psicoldgica, unida mejor
a los aprendizajes que a cualquier otro compo-
nente, toda vez que se sustenta en una inexorable
hipéstasis del guidn (x-y) en la secuencia ensefian-
za-aprendizaje.

Es justo senalar que los escuelanuevismos
y las versiones mds enjundiosamente tecnicis-
tas fueron objeto, ya desde los anos de 1950, de
profundas criticas pedagdgicas, sin olvidar las dis-
cusiones acerca de sus alcances dentro de la mis-
ma psicologia de la educacién. Esas discusiones,
a ambos lados del Atldntico, revelan innumera-
bles inconsistencias inherentes a estas corrientes,
aunque también las criticas provenientes de lo que
Bowen (1979, p. 313 ss.) llamé “reacciones con-
servadoras”, sobre todo en Europa a partir de los
anos de 1930. En los Estados Unidos, estas criticas
estuvieron ligadas a los diferentes problemas de la
educacién en ese pais, a raiz de lo cual los tecnicis-
mos insistentes fueron severamente cuestionados.
En América Latina debe destacarse una reflexién
académica y pedagdgica muy desarrollada, que, en-
tre otros muchos ejemplos, llevé a Saviani (1985,
2000) a la condena, desde una lectura pedagdgica
marxista, de la “escuela nueva” y sus derivados.

En términos de la teorfa de la ensehanza,
la versién pragmatista y psicologista que hemos
analizado conserva su hegemonia, en sus mdrgenes
y limites: es en ella que las investigaciones sobre
ensefanza y aprendizaje se insertan mayoritaria-
mente. Sin embargo, la produccién tedrica sobre la
ensefanza no se ha limitado en los dltimos treinta

afos a ese formato, ya que las “cuestiones viejas”
que ella opacé, contintian siendo vélidas en nuestra
modernidad tardia y nos obligan a poner en duda
los constructos imperativos de la modernidad.
Como sugerimos en un trabajo anterior (Behares,
2008), la teoria moderna de la ensefianza ha perdi-
do o ha hecho evanescentes los elementos necesari-
os para dar cuenta de lo que en la teorfa antigua era
de una obviedad evidente: las relaciones entre el
saber y el conocimiento y la condicién de palabra
caracteristica de la ensefianza. Si estamos acertados
en esa evaluacion, se requerirfa un “retorno” a la
teorfa antigua, no para eliminar ingenuamente los
efectos de la modernidad, sino para iluminarlos.

Desde la antigiiedad ha sido posible distin-
guir, dos formatos conceptuales para dar sentido a
la expresiéon “acto de ensefianza. Uno de ellos pos-
tula que, en efecto, hay un “acto” como resultado
de acciones de los participantes en la ensefanza,
en tanto que actores o agentes del ensenar y del
aprender. El otro formato se basa en la idea de que
la ensefianza no es un acto o una accién en sentido
propio, sino algo que sucede en las relaciones de
los sujetos con el saber y el conocimiento, o sea
un acontecimiento. Si se adopta el segundo formato
aparecen cuestiones que son imposibles de ser rep-
resentadas en términos psicologistas. El aconteci-
miento ocurre en las dindmicas propias del saber:
su estatuto de “sabido”, que implica lo representa-
do y lo estable (0 “conocimiento”), y su sujecién a
lo “no sabido”, que implica su cardcter equivoco o
en-falta (que es el “saber” en cuanto tal). Desde la
antigiiedad el formato-acontecimiento ha exigido
un condicionamiento dialéctico del sujeto como
efecto de esas relaciones, ya que lo es de su cono-
cimiento pero también de su desconocimiento, lo
que nos aleja diametralmente de la discusién mod-
erna psicolégica egoica y adaptacionista y entabla
un didlogo con las corrientes tedricas que bordean
la episteme del sujeto como algo que no estd dado
de antemano.

El siglo XX se abrié con los modelos de pen-
samiento propios del positivismo pragmdtico, que
definen una realidad armoénica de produccién (la
sociedad) y un sujeto pragmadtico (asegurado por
una psicologfa) que funciona también arménica-
mente con ella. Sin embargo, el siglo XX se abri6
también con los antidotos a esa construccién. En
1965, al inicio de su lectura de Das Kapital de
Karl Marx, Althusser llamaba la atencién sobre lo
siguiente:

2 Sobre los puntos oscuros entre una y otra de estas tradiciones propias de la diddctica y su comprensién se puede consultar Chevallard (1998,

Posfacio) y Camilloni (2007).
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Por paraddjica que pueda parecer esta afir-
macién, podemos anticipar que, en la historia
de la cultura humana, nuestro tiempo se ex-
pone a aparecer un dia como sefalado por la
mds dréstica y trabajosa de las pruebas: el de-
scubrimiento y aprendizaje del sentido de los
gestos mds “simples” de la existencia: ver, oir,
hablar, leer, los gestos que ponen a los hom-
bres en relacién con sus obras, y con las obras
atragantadas en su propia garganta que son
sus “ausencias de obras”. Y, contrariamente a
todas las apariencias todavia reinantes, no es
a la psicologfa, que se erige sobre la ausencia
del concepto de aquéllas, a la que debemos
estos conocimientos perturbadores sino a al-
gunos hombres: Marx, Nietzche y Freud. A
partir de Freud comenzamos a sospechar lo
que quiere decir escuchar, por lo tanto, lo que
quiere decir hablar (y callarse); comenzamos
a sospechar que ese ‘guiere decir” del hablar y
del escuchar descubre, bajo la inocencia de la
palabra hablada y escuchada, la profundidad
de un segundo discurso, completamente dis-
tinto, el discurso del inconsciente (Althusser,
2010, pp. 20-21).

Al comentar esta referencia en 1988, Pe-
cheux (2006, p. 45) decia: “O efeito subversivo da
trilogia Marx-Freud-Saussure foi um desafio in-
telectual engajando a promessa de uma revolug¢io
cultural, que coloca em causa as evidéncias da or-
dem humana como estritamente bio-social”. Agre-
gaba, mds adelante, que

Em uma palavra: a revolucio cultural estru-
turalista nao deixou de fazer pesar uma sus-
peita absolutamente explicita sobre o regis-
tro do psicolégico (e sobre as psicologias do
“ego”, da “consciéncia’, do “comportamento”
ou do “sujeito epistémico”). Esta suspeita nao
é, pois, engendrada pelo 6dio & humanidade
que freqiientemente se emprestou ao estru-
turalismo; ela traduz o reconhecimento de
um fato estrutural préprio a ordem humana:
a castracio simbdlica (Pécheux, 2006, p. 46).

Como se ha destacado ampliamente, los tres
autores que Pécheux menciond, y otros que po-
drian incluirse en esa mencién, produjeron teor-
fas que pusieron en duda el postulado de un ego
patrocinante, funcional a la sociedad organizada en
términos de accionares positivos y arménicos. Por
esta expresién queremos indicar una construccién
conceptual e ideoldgica, el ego, que patrocina toda
una vision de lo social y lo humano, en todos sus
componentes (el pensamiento, la voluntad y el
lenguaje incluidos), a partir de la estabilidad de los
individuos, detentores de las claves necesarias a su
propia justificacién. En cierto sentido, podriamos

también hablar de tautologia egoica, que se postula
desde un si-mismo evidente y positivo.

El determinismo histérico de la teorfa marx-
ista generé un punto de vista antropolédgico que
enfatizd el caricter determinado del hombre, tanto
por las estructuras de clase como por el aparato
ideolégico. La caracterizacién saussureana de la
Langue como un orden propio, fuera del alcance
de las decisiones particulares en la accién de los in-
dividuos, estableci6 un recurso fuerte para definir
al sujeto como un efecto de relaciones lingiiisti-
cas que son anteriores a su existencia. La teorfa
construida por Freud a partir del psicoandlisis dio
lugar a una teoria del sujeto ya no “pura conscien-
cia”, sino dividido por su dimensién inconsciente.
Estos modos de presentar las cosas del hombre,
mal o bien caracterizados como “estructuralistas”,
con sus vaivenes y contradicciones, se impuso para
restar jerarquia a las diversas psicologias egoicas.

La teoria de la ensefanza tuvo, en ese marco
de referencia, una posibilidad de recuperar discu-
siones que habian sido postergadas por el psicol-
ogismo y el pragmatismo didacticista. Es verdad
que como campo de saber en el concierto de las
ciencias humanas la ensefianza demoré mds que
otros en recibir los influjos de estas formas criticas
de pensar, pero lo ha venido haciendo desde los
afos de 1960. Recuperar algunas de las discusiones
que habian sido postergadas como “escoldsticas” o
arcaizantes, o simplemente descartadas debido a
que este ejercicio critico no era de recibo en los
dmbitos en que institucionalmente podian llegar
a darse (usualmente en los proyectos normalistas o
de los profesionales psic6logos), le permitié refor-
mulaciones de importancia. Estas abarcaron, cen-
tralmente, la reconceptualizacién del sujeto de la
ensefianza en su relacién con lo que habria que en-
tender por conocimiento y por saber, ampliando
las bases de lo epistémico y reduciendo la tenden-
cia a situar las cuestiones en el plano psicolédgico.

La tradicién imperante que da sentido y
sustento a las politicas de ensefianza, inclusive en
las universidades en los dltimos afos, parte de la
jerarquizacion del ego patrocinante. Este concepto
fortisimo no ampara solamente a programas para
describir y explicar el fenémeno de ensenanza,
sino también para establecerla. El ego patrocinante,
valga el pleonasmo, patrocina las politicas liberales
y neoliberales inherentes a las sociedades capital-
istas en materia de ciencia, tecnologia y organ-
izacién social, para lo cual tiene como uno de sus
instrumentos principales las politicas sectoriales de
educacién y de ensenanza. Asistimos en nuestra
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época a sus contradicciones e inconsistencias, que
forman parte de las crisis de la modernidad tardia.
Los problemas de ensefianza que atravesamos no
pueden ser tratados sin su revisién en profundidad
teérica, més alld de las instrumentalidades y efi-
ciencias. Al hacerlo, como ya sugeriamos hace una
década (Behares, 2003), ampliamos criticamente
la base desde la cual ponderamos y reformulamos
las politicas de ensefanza, y en cierta medida las
de orden pedagégico mds general. Al no hacerlo,
seguimos remendando la ya muy raida capa de
nuestros programas de ensefanza.
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Eixo tematico

Resisténcias, rupturas
e alternativas

as Politicas
hegemonicas






A formalizacao do Sistema Municipal de Ensino a partir
do Conselho Municipal de Educacao

Introducao

Este texto vincula-se ao Projeto de Pesquisa
intitulado “Sistema Municipal de Ensino e Con-
selho Municipal de Educagio: realidade e viabil-
idades” em desenvolvimento no Grupo de Estu-
dos e Pesquisas em Politicas Publicas e Gestao da
Educagao- GEPPGE. O referido projeto, ainda
em sua fase inicial, pois estd em desenvolvimento
desde 2013, objetiva verificar a existéncia e o fun-
cionamento dos Sistemas Municipais de Ensino na
Regido Central do Rio Grande do Sul — Regiao A.
M. Centro —, legalmente instituidos por lei mu-
nicipal e seu érgio regulador e fiscalizador que se
identifica na existéncia do Conselho Municipal de
Educacio, bem como suas implica¢oes na rede de
escolas municipais da regido.

Neste contexto, o foco é discutir a descen-
tralizagdo do Estado na qual o municipio, como
poder local, assume relevante importincia, con-
siderando a estrutura politico-administrativa posta
pela Constitui¢ao Federal de 1988 — CF/88 — que,
ao promover maior descentralizagao ao Estado bra-
sileiro, outorgou novas competéncias e atribuicoes
aos entes federados.

Regulamentada na Constitui¢ao Federal de
1988, portanto, a autonomia municipal implica
na proposta bdsica do presente texto, enquanto o
mesmo busca analisar o Sistema Municipal de En-
sino para o que se faz necessdria a existéncia de
uma Secretaria Municipal de Educagao (SMEdJ)
como 6rgao normativo e um o6rgao regulador e
fiscalizador, o Conselho Municipal de Educagao
(CME) de modo a garantir, de acordo com o arti-
go 15 da LDB/96, que os sistemas de ensino asse-
gurem “as unidades escolares publicas de educacio
bésica que os integram, progressivos graus de au-
tonomia pedagégica e administrativa e de gestao
financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico”.

Como modelo politico-administrativo a de-
scentraliza¢do é concebida como a redistribui¢ao
de poder entre instincias governamentais, entre
poderes estatais, entre o Estado e a sociedade — re-
distribui¢ao de competéncias, de recursos, de en-

PEREIRA, Sueli Menezes
Universidade Federal de Santa Maria

cargos origindrios dos organismos centrais, o que
implica em uma redivisao do trabalho entre difer-
entes instincias do sistema. Cumpre ressaltar que a
descentralizagio é uma politica instrumental e nao
um fim em si mesma e o éxito deste processo s6 ¢
avalidvel através de seus resultados no confronto
com os objetivos propostos de uma realidade dada.

Sdo as consequéncias dos novos tempos de
economia globalizada, pela qual as contradi¢oes
inerentes ao préprio sistema capitalista permitem
que estruturas centralizadas percam espago para
as decisoes locais, colocando novos desafios para
a sociedade.

Neste cendrio se formaliza o Sistema Munic-
ipal de Ensino — SME, permitindo aos municipios
criar suas préprias regras de gestao educacional, o
que consagra o poder local como /ldeus de decisoes
significativas para a sociedade.

No dizer de Monlevade (1997, p.124), esta

¢ uma grande inovagao.

Cada municipio tem o direito de se constitu-
ir em um sistema de ensino, o que significa
pelo menos trés coisas: uma rede de escolas
mantidas e administradas pelo poder munic-
ipal; um 6rgao gestor, como jd a maioria dos
municipios tem na forma de uma Secretaria
Municipal de Educagio; e um érgao norma-
tivo — O Conselho Municipal de Educagio —
com um corpo de leis ¢ normas préprias de
seu sistema. E a consagragio da autonomia
municipal na drea da educacio.

A partir de dados documentais, este texto
trata mais especificamente do Conselho Munic-
ipal de Educagao, tendo por base pesquisas real-
izadas em 2013 em quatro municipios da Regiao

A.M.Centro.

O Conselho Municipal de Educacao

Os Conselhos Municipais de Educagio, ape-
sar de terem sido propostos pelos Pioneiros da
Educagao Nova, especialmente Anisio Teixeira em
1925, no entanto, somente apds a criagao do Siste-
ma Municipal de Ensino pela CF/1988 houve um
estimulo a cria¢do do Conselho nos municipios
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com fungdes proprias relativas ao SME. Até entao,
os municipios dependiam das decisoes dos Consel-
hos Estaduais de Educagdo os quais foram previstos
pela Constituigao Federal de 1934 e referendados
na Constitui¢ao de 1946, mas efetivamente cria-
dos com a LDB- Lei 4024 de 1961. A existéncia
dos Conselhos, tanto Estaduais como Municipais
passou a ser objeto privativo das leis organicas de
Estados e Municipios, respectivamente.

Antes de 1988 os Conselhos tinham a funcao
de planejamento e gestao do ensino, devendo co-
laborar com o governo na defini¢io de normas,
disciplinando matérias e métodos de ensino, elab-
ora¢ao de compéndios escolares, credenciamento
e fiscalizacao de instituicoes de ensino, etc. Eram
compostos, inicialmente por funciondrios publi-
cos com cargos de chefia e diretores de escolas.

Na atualidade, o Conselho Municipal de
Educagao (CME) ¢ um érgao que proporciona
autonomia aos municipios nas questoes educacio-
nais. Devem ser representativos da comunidade
de modo a deliberar coletivamente, ocupando
espago de destaque na normatizagio da politica
municipal de educagio, bem como na elaboragio
do Plano Municipal de Educagio (PME). Isto
ocorre porque, sendo “6rgaos colegiados de cardter
normativo, deliberativo e consultivo (...) inter-
pretam e resolvem, segundo suas competéncias e
atribuigoes a aplicacio da legislagio educacional”
(CURY, 2000, p.44).

Nesta perspectiva, a CF/88 situou o ci-
dadao na condi¢io de governante, nio mais de
mero governado. Neste cendrio, os movimentos
pela democratizacao da gestao publica requerem,
hoje, dos conselhos a posi¢ao de responder as as-
piragoes da sociedade e, em nome dela, exercer
suas fungdes. Nesse espirito, os conselhos de edu-
cagio, especialmente os municipais, assumem uma
nova natureza: a de 6rgaos de Estado.

Bordignon (2009), faz a diferenga entre
6rgaos de governo e érgios de Estado. Para ele, os
conselhos assumem feicdo de érgaos de governo
quando na sua composi¢io e no exercicio de suas
funcoes, expressam , traduzem, legitimam junto a
sociedade, a vontade de determinado governo.

Como 6rgaos de Estado, considerando o
cardter de perenidade do Estado, os Conselhos sao
constituidos como tal quando representam e ex-
pressam a vontade nacional, formulando estrategi-
camente as politicas educacionais. Lembra o autor
que

Nos regimes republicanos democrdticos, os
interesses do Estado se identificam com os
dos cidadios, com vontade nacional. (...)
[Os Conselhos] agem como 6rgaos de Esta-
do quando se constituem em féruns articu-
ladores da diversidade social; quando falam
ao governo em nome da sociedade para
apontar as suas intencionalidades; quando
formulam politicas educacionais para além da
transitoriedade dos governos e suas vontades
e preferéncias singulares. (BORDIGNON,
2009, p. 62).

Na 6tica democrdtica os conselhos passam
a representar, hoje, uma estratégia privilegiada de
democratizagio das agdes do Estado, o que requer
uma representagio social bastante significativa da
sociedade onde 0 mesmo se insere.

A representatividade social é uma das carac-
teristicas do conselho. Demanda ndmero de
vagas que permita presenca das diferentes
categorias sociais situadas no municipio e o
equilibrio da diversidade. A média nacional
de vagas dos atuais conselhos municipais se
situa entre 9 ¢ 35 componentes. Conselhos
muito pequenos nio se caracterizam como
conselhos uma vez que a pluralidade social e
o didlogo interpares ficam muito limitados.

(BORDNIGNON, 2009, p. 74).

A representatividade social se justifica pe-
las multiplas fungoes conferidas para qualquer
CME, pois, segundo MEC/SEB/UFSC (2009, p.
44-45), se salientam: a) func¢ao consultiva, que é
responsavel por responder os questionamentos de
qualquer grupo ou entidade; b) fun¢ao propositi-
va, em que o conselho propée sugestoes e opinides
para as deliberagdes feitas pelo executivo; ¢) fung¢ao
mobilizadora relacionada 2 mobilizagao da comu-
nidade em geral para acompanhamento e controle
dos servicos referentes a educacio; d) funcao delib-
erativa, juntamente com a Secretaria de Educagao.
E através dessa funcio que sio tomadas decisoes
e elaboragio de documentos importantes para o
bom funcionamento da educagio municipal; e)
fun¢ao normativa, na qual cabe ao municipio a
elaboragao de normas e interpretagao da Legislagao
e normas educacionais; ) fun¢io de acompanha-
mento de controle social e funcio fiscalizadora,
fungoes essas que referem-se ao acompanhamento
da execugao das politicas puablicas e verificagao da
legislagiao, bem como acompanhamento dos pla-
nos e projetos de aplicagio de recursos, prestagao
de contas e solicitagao de esclarecimentos em casos
de irregularidades licitatérias, ou de outra natureza
referente a aplicacao de recursos para a educagio.
Isto implica que o CME tem atribuigoes préprias,
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nao devendo, portanto ser um 6rgao da SMEd.
Sao érgaos distintos, mas complementares, inte-
grando o Sistema Municipal de Ensino.

Nesta direcio o CME deve ter a comuni-
dade ali representada, visto que através da par-
ticipagdo, a constituigdo da representatividade
social de um Conselho é um elemento crucial no
desempenho das fungdes que lhe cabem, para o
que devem ser regulamentados por lei municipal e
possuir regimento préprio no qual devem constar
as atribuicoes de seus membros em Comissoes e
pessoal de apoio.

O Conselho Municipal de Educacao
na realidade investigada

Em 2013, foram analisados o Sistema Mu-
nicipal de Ensino de quatro municipios da Regiao
A.M.Centro/RS. Este texto é um recorte da andlise
realizada, tendo como foco o CME de dois mu-
nicipios, aqui denominados A e B.

O municipio A possui Lei municipal que
cria o Sistema Municipal de Ensino. Em seu ar-
tigo 12 assegura que o CME serd composto por 9
(nove) membros e o artigo 13 trata dos membros
do conselho, afirmando que estes deverao ser ap-
enas professores integrantes do Magistério Munici-
pal e Estadual. Por sua vez, a lei municipal que cria
o Conselho Municipal de Educagio ratifica a Lei
anterior quanto a representagao social, evidencian-
do em seu artigo 4° que os professores deverao ser
indicados pela SMEC, Associa¢io de Professores
Municipais, Entidades Sociais, Escolas da Rede
Estadual e Poder Legislativo, o que demonstra
uma representacdo social insuficiente para consid-
erar que o CME seja efetivamente democrdtico e
efetivamente representativo da sociedade de modo
a exercer as funcoes que lhe cabem.

Na mesma légica, o municipio B cria por
legislagao prépria o seu CME e, em seu artigo
20, apresenta a composi¢do de 9 (nove) mem-
bros indicados pela prefeitura municipal, Sindi-
cato dos professores municipais, escolas estaduais,
CPERGS, escolas particulares, poder legislativo,
ensino superior, CPMs das escolas sediadas no mu-
nicipio e alunos, o que indica uma representagao
social minima, nao atingindo representantes das
entidades e associagbes municipais de outras 4reas
de modo a abranger a comunidade em geral.

Concentrando as indicagbes em érgaos rep-
resentativos de professores com a agravante da in-
dicagao ser de competéncia do governo municipal,
ficam limitadas as fungbes que deverd exercer o

CME, especialmente a fungio fiscalizadora. Neste
contexto o Regimento Interno do CME do munici-
pio B praticamente reproduz a legislacio quanto
a representacio social que, sendo minima, im-
pede a criagdo de grupos de trabalho com fungoes
definidas que garantam com que as atribuigdes do
CME sejam efetivamente cumpridas, pois é perti-
nente que os conselhos municipais se dividam em
cAmaras ou comissoes e plendria.

A autonomia, assim como a participa¢ao
social, ¢ um dos principios da gestao democritica
do ensino publico. Ela pode ser entendida como
uma forma de integracio que “pressupde interde-
pendéncia entre entes vinculados pela natureza de
suas fungoes, pela complementacio de atribuicoes
e pela capacidade de cooperagao que forem capazes

de desenvolver” (MEC/SEB/UFSC, 2009, p. 58).

Sobre este aspecto o municipio de A em
andlise, apresenta uma contradigio, considerando
que ¢é um municipio emancipado no ano de 1992
e ainda se vale da Legislacio do municipio do qual
se emancipou, aqui denominado municipio C.
Isto se verifica na Lei que cria o Conselho Munic-
ipal que, em seu artigo 1° determina: “Fica criado
o Conselho Municipal de Educa¢io de A em cum-
primento ao Artigo XXX, da Lei Organica do Mu-
nicipio C, érgao vinculado administrativamente a
Secretaria Municipal de Educagao e Cultura.” Ao
vincular a Lei municipal a legisla¢io de outro mu-
nicipio, pode-se considerar que o municipio A nao
se vale de sua autonomia por estar atrelado a lei
orginica de outro municipio.

Nesta mesma dire¢ao, a Lei que cria o CME,
determina uma dependéncia de decisdes do Con-
selho Estadual de Educacio, numa situagao que
foi criada pela legislacio do periodo da ditadura
civil-militar de 1964 que instituiu a cria¢io de
Conselhos Municipais de Educagao com 9 (nove)
membros e sem autonomia. Para qualquer decisao
deveriam ser consultados os Conselhos Estaduais.
Nesta 16gica, a lei do Conselho Municipal de Ed-
uca¢io do municipio A em seu Artigo 10, deter-
mina que “ao Conselho Municipal de Educagao”
compete:

[-..] g Opinar sobre criagio, funcionamento
¢ desativagio de escolas da Rede Municipal de
Ensino, enquanto nio lhe forem delegadas as
atribuigoes pelo Conselho Estadual de Educagio;

h) Manter intercambio com o Conselho Estad-
ual de Educagdo, com os demais Conselbos Mu-
nicipais e instituicoes congéneres;

i) Exercer as atribuigdes que lhe forem delegadas
pelo Conselho Estadual de Educagdo.
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O municipio B, por sua vez, alterando dis-
positivos da lei municipal de 1993, inscreve na lei
municipal de 1994, em seu artigo 9° que o Con-
selho Municipal de Educacao deverd manifestar-se
“previamente, sobre criac¢io, funcionamento e de-
sativacio de escolas de Escolas da Rede Puablica
Municipal, enquanto nio lhe forem delegadas as
atribuigoes pelo Conselho Estadual de Educagao”.

Esta é uma particularidade, portanto, dos
dois municipios em andlise, assim como a repre-
sentatividade social minima de 9 (nove) membros,
visto que, através da Lei que cria 0 CME em cada
um dos municipios, fica definida a dependéncia de
decisoes do Conselho Estadual de Educagao, o que
tira toda a autonomia do municipio na cria¢io do
seu préprio sistema conquistada com a Constitu-
icao Federal de 1988.

Neste cendrio, podem-se identificar situ-
agdes comuns dos municipios em andlise: a pou-
ca representatividade social, considerando que os
CME: sao constituidos de apenas nove membros
que, por serem representativos do proprio mag-
istério ndo integram a comunidade através de suas
institui¢oes sociais e politicas; a dependéncia do
Conselho Estadual em vdrias situagdes apontadas
na legislacao, entre outras caracteristicas, sendo que
a mais importante é que a mesma pessoa assume,
tanto a SME, como o CME nos dois municipios,
o que impede com que as func¢oes do CME sejam
efetivamente cumpridas e se formalize um Sistema
Municipal de Ensino.

Consideracoes finais

Os municipios, antes da CF/88, eram de-
pendentes do Estado e da Unido pela hierarquia
mantida entre eles. Porém, a partir da CF/88 os
municipios passam a ter novas atribuicoes e re-
sponsabilidades e assumem autonomia politica,
administrativa, financeira e normativa.

Este quadro caracteriza a descentralizagio de
poder e competéncias entendida como um proces-
so de transferéncia total ou parcial de funcoes das
organizagoes burocriticas puablicas estatais para as
instituigoes sociais, quadro este em que se inserem,
de forma exemplar, as politicas educativas que, sob
as teses de descentralizagdo e autonomia, fazem
da organizac¢io da educagio uma tarefa complexa
para o que a comunidade escolar deve estar atenta
no sentido de ocupar o espago local de modo a faz-
er das instituigdes educativas, espagos de cidadania
a servigo dos interesses sociais.

Abre-se, portanto, proposto pela prépria es-
trutura do capital, um espago para o exercicio do
poder a ser assumido pela sociedade, o que permite
que a mesma pegue as rédeas de seu préprio de-
senvolvimento e busque instrumentos institucio-
nais para o aperfeicoamento do desenvolvimento
humano. O processo atual é mais 4gil, mais efi-
ciente e, aproveitar este potencial para construir
um mundo mais justo e soliddrio, se constitui no
grande desafio para a sociedade como um todo e
nela, a comunidade escolar.

A autonomia, assim como a participagio
social, ¢ um dos principios da gestao democrdtica
do ensino publico. Ela pode ser entendida como
uma forma de integracdo que “pressupde interde-
pendéncia entre entes vinculados pela natureza de
suas fungoes, pela complementagao de atribuigoes
e pela capacidade de cooperacao que forem capaz-
es de desenvolver” (BRASIL, MEC/SEB/UESC,
2009b, p. 58).

Nesta légica, a partir da Constituigao Fed-
eral de 1988, os municipios ganham autonomia
para a criagao de seu préprio Sistema de Ensino,
sendo o Conselho Municipal de Educagio o prin-
cipal 6rgao para a criagao do Sistema Municipal de
Ensino, devendo tanto o Sistema, como o Consel-
ho serem criados por lei municipal prépria. Quan-
to ao funcionamento, ¢é essencial que o conselho
tenha normas claras definindo suas competéncias
préprias, seu espago de poder. O CME deve, por-
tanto, ter legislagao prépria e elaborar seu préprio
regimento nos termos ¢ limites da lei de criagao de
modo a especificar suas fungoes e atribuigoes.

Como salienta Bordignon (2009), os Con-
selhos devem ser considerados érgaos de Estado de
modo a nao ficarem atrelados a um poder gover-
namental. Isto leva ao aspecto referente a duragao
de mandatos uma vez que mandatos muito curtos
dificultam um dos papéis fundamentais do con-
selho que ¢ o de garantir a desejdvel estabilidade e
sequéncia das politicas educacionais para além da
transitoriedade dos mandatos executivos. O tem-
po médio do mandato tem sido entre 2, 4 ¢ 6 anos
com direito a uma recondugio.

Quanto a escolha do presidente, é da tradigao
do conselho a elei¢io pelos pares, condigao essen-
cial para autonomia do conselho. O exercicio da
presidéncia pelo Secretdrio de Educagao ou por
alguém por ele indicado, como foi observado no
estudo realizado, traz desvantagens para ambos os
lados e descaracteriza a criagio de um Sistema Mu-
nicipal de Ensino.
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Conclui-se, portanto, que a autonomia do
Conselho Municipal de Educagio como 6rgao im-
prescindivel para a existéncia do SME, ainda nao
se constitui em uma realidade, como se observou
nos municipios A e B, visto que, se 0 CME nao
tem autonomia suficiente para exercer todas as
funcoes que € a ele destinado, todo o Sistema fica
comprometido.

Reverter este quadro implica em com-
preender criticamente as novas determinagoes do
capital, a partir da descentralizacio, pelas quais os
sistemas e as institui¢des educativas poderao con-
quistar o espago possivel de autonomia e construir
uma organizagio educativa voltada para os inter-
esses sociais e nao usar desses espacos, legalmente
instituidos, para fazer dos Sistemas de Ensino mais
uma peca do mercado, o que implica no conheci-
mento das politicas educacionais consubstanciadas
no conjunto das politicas sociais e econémicas e da
clareza dos objetivos da educagio neste contexto.
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Argumentos para desvinculacao da Educacao de
surdos da Educacao Especial e criacao da Educacao
Bilingue como setor autonomo vinculado ao Ministério
da Educacao do Brasil

Introducao

No Brasil, 4,6 milhées possuem deficién-
cia auditiva e 1,1 milhao sio surdas, totalizando
aproximadamente 5,7 milhées de pessoas.* As
conquistas dos movimentos sociais, em especial, a
dos movimentos surdos deslocaram a questao da
diferenca de ser surdo - como elemento nucleador
de um povo - da condi¢io auditiva. Estes desloca-
mentos tiveram como efeito a promulgacio de leis
e decretos, a serem mencionados abaixo. Nesses
documentos, sio distinguidos “deficientes audi-
tivos” de “surdos”. A deficiéncia da audicio é parte
constitutiva da identidade dos primeiros aos quais
se destina suporte clinico; jd os surdos sio distin-
guidos pela lei, do ponto de vista sociolinguistico,
como sujeitos surdos usudrios de uma lingua — a
Libras — e por pertencem, por opgao identitdria, as
comunidades surdas brasileiras. Estas comunidades
desenvolvem sua cultura especifica. Essas mesmas
leis atribuem caracteristicas sociais distintas para
os dois grupos populacionais que se constituem,
a0 menos na primeira infincia, por op¢ao dos pais
— a0 optarem por uma abordagem reabilitadora e/
ou luséfona, ou em Libras com o portugués como
segunda lingua -, e quando maiores de idade, pelos
préprios sujeitos implicados.

Nota-se, todavia, um aumento progressivo
da populacao daqueles que se identificam como
surdos apos a escolarizagio inclusiva. Este au-
mento numérico de surdos é efeito de uma esco-
laridade que inclui em lingua portuguesa, insiste
na oralizagdo e traz consigo uma histéria e mar-
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cadores culturais distintos daqueles pertencentes
as comunidades surdas. A evasdo escolar é digna
de nota e materializa-se no fato de que uma por-
centagem insignificante de surdos chega ao ensi-
no superior; e quando conseguem ser alunos das
universidades encontram leis de acessibilidade
desrespeitadas, professores doutores desprepara-
dos para serem seus professores e tradutores in-
térpretes de Libras, via de regra, sem certificagao
profissional para atuagdo, e/ou sem conhecimen-
to minimo das disciplinas que ird traduzir, e/ou
sem formagio universitdria (os contratos de TILS
s6 sdo permitidos para profissionais com nivel téc-
nico). Portanto, a escolariza¢ao das pessoas surdas
brasileiras pede imediata revisao de sua politica de
base, jd que a atual politica reforca premissas que ja
sustentaram outras modalidades de escolarizagio
que fracassaram (as escolas especiais com seriagio
dupla interrompida no ensino primdrio ou fun-
damental; as escolas de integragao com classes de
reforco, e agora, como variante do periodo inte-
gracionista sio disponibilizadas as escolas inclusi-
vas com AEE etc). Em nenhum desses modelos se
notou rompimento com a légica de que os surdos
devem ser surdos em portugués por dever e em Li-
bras por concessdo. E essa a l6gica a ser rompida.
Atualmente, boas escolas bilingues — que ousaram
romper com o discurso luséfono — comecam a
aparecer em vdrios estados brasileiros. Da mesma
forma, cursos de graduagao que priorizaram o in-
gresso de estudantes surdos, se fizeram acessiveis
desde o vestibular em Libras e foram bilingues nao
apenas porque tornaram a Libras a lingua de in-

4 Fonte: http://www.surdo.com.br/surdos-brasil.html Base: Censo IBGE de 2010
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strugdo, mas, e também, porque a compreensio
politica do sujeito surdo como bilingiie e cultural
foram a base para a constru¢ao do projeto politico
pedagégico desses cursos. O resultado foi o sig-
nificativo aumento de surdos no ensino superior
publico, de acordo com censo recente do INEP.

Em relagio a0 nimero de estudantes uni-
versitdrios surdos, em 2003 havia 344 surdos na
universidade no Brasil, mais de 90% deles em in-
stitui¢des privadas de ensino superior. Em 20006,
este nimero salta para 500 e em 2008 para mais
500 alunos (1000 alunos surdos no total), todos os
alunos da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). Em 2012, cerca de 720 licenciados em
Letras-Libras foram formados pela UFSC com o
suporte de universidades publicas parceiras (pélo).
As universidades, participes do projeto UFSC, fa-
voreceram o acesso bilingue ao ensino superior,
como politica linguistica e formativa de base, para
garantir a formacio de estudantes de terceiro grau.
Se, de um lado, alunos surdos podem concluir o
ensino universitdrio se a formagio é especifica e
bilingue, por outro, a evasio — ou a nao presenga
numérica esperada - de estudantes surdos da edu-
cagio bdsica ¢ ainda preocupante.

Desse modo, a escolarizagao dos surdos nao
pode estar vinculada a condigdo auditiva do es-
tudante, embora a ele deva ser garantido, na drea
da satde, o acesso a oralizagio em suas modali-
dades (proteses interna — IC - ou externa) e suporte
psicopedagégico e/ou acompanhamento escolar.
Este suporte deve estar vinculado ao espago clinico
e nao do espago escolar.

Com base nessas premissas serd defendida
a desvinculacio da Educacgao de Surdos da Edu-
cagdo Especial.

Leis e Decretos

Dentre as leis e decretos promulgados na
tltima década, e que motivaram a amplia¢do do
campo de atividades referentes aos surdos, desta-
cam-se: o reconhecimento da Libras como lingua
nacional e oriunda das comunidades surdas bra-
sileiras (Lei 10.436/2002 — BRASIL, 2002); o di-
reito de surdos e seus familiares (se ainda criancas)
optarem pela modalidade escolar em que se sin-
tam mais confortdveis (escolas bilingues, classes
bilingues e escolas lus6fonas — também denom-
inada escolas inclusivas - com Atendimento Edu-
cacional Especializado — AEE); o direito a terem
na escola professores bilingues qualificados desde
a graduacio (para as escolas e classes bilingues),
direito que se vincula ao dever de universidades

de introduzirem, entre outras medidas, a disciplina
Libras em todas as licenciaturas bem com a apoi-
arem agoes de formacio de educadores bilingues
Libras-Portugués para a Educagao Bdsica; o di-
reito a terem intérpretes e tradutores graduados
em Libras-Portugués, direito que convoca, nova-
mente, as universidades, em especial as publicas,
a cumprirem seu papel formativo apoiando a¢oes
de formacao de graduados em Letras Libras, Peda-
gogia Bilingue e de licenciaturas bilingues, além de
cursos de formagio universitdria de Tradugdo e In-
terpretagio de Libras, ou criando esses cursos elas
mesmas; — direitos todos expressos no longo texto
do Decreto 5626/2005 (BRASIL, 2005). Esses di-
reitos foram endossados, pelo Estado Brasileiro, na
Convengdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assina-
dos em Nova York, em 30 de mar¢o de 2007. Em
2009, a assinatura da Convengao ganha estatuto
de Emenda Constitucional no Brasil com a prom-

ulgacio do Decreto 6.949/2009 (BRASIL, 2009).

As determinacoes do Decreto 5.626/2005
foram ratificadas pela Presidéncia da Republi-
ca em 17 de novembro de 2011, com a promul-
gacao do Decreto 7.611 (BRASIL 2011). Ao fazer
a ratifica¢do do Decreto 5.626/2005, em 2011, a
Presidéncia da Republica vincula a compreensio
do Decreto 5.626 a luz do Decreto 6.949/2009.
No texto do Decreto 6.949 hd pontos que valem
a pena serem destacados, tais como os artigos 4,
inciso 3, e o artigo 24.

O primeiro — artigo 4 - determina que en-
tidades representativas das pessoas com deficiéncia
sejam consultadas e envolvidas, por instancias gov-
ernamentais, na formulagio de politicas publicas
educativas e de formacio de professores. O segun-
do artigo, 24, versa sobre o direito da pessoa com
deficiéncia a educagdo publica em todos os niveis
e, portanto, o direito a ter, desde o primeiro dia
de aula e em sala de aula, professores e educadores
devidamente qualificados.

Anterior mesmo a Convengdo Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, tem-se
a 24.° da Declaracio Universal dos Direitos Lin-
guisticos, promovido pela UNESCO em Barcelo-
na em 1996, enfatiza que:

Todas as comunidades linguisticas tém direi-
to a decidir qual deve ser o grau de presenca
da sua lingua, como lingua veicular e como
objeto de estudo, em todos os niveis de ensi-
no no interior do seu territdrio: pré-escolar,
primdrio, secunddrio, técnico e profissional,
universitdrio e formacao de adultos.
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Se os surdos constituem uma comunidade
linguistica, e se tém o direito de decidirem a forma
como seria a participagdo de sua lingua em todos os
niveis de ensino, se esta escolha aponta uma edu-
cagio bilingue, entao quais seriam dos dispositivos
de governo para vinculd-los a educagio especial?

A compreensao dos direitos de uma pessoa
usudria de outra lingua que nio a oficial, expres-
sa na 242 Declaracio Universal dos Direitos Lin-
guisticos, se mantém na Convengao sobre Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, em relacio aos surd-
0s, NOS seguintes artigos:

Artigo 24:

b. Facilitagao do aprendizado da lingua de
sinais e promogao da identidade linguistica da co-
munidade surda; e

c. Garantia de que a educacio de pessoas, in-
clusive criangas cegas, surdocegas e surdas, seja min-
istrada nas linguas e nos modos e meios de comuni-
cagdo mais adequados as pessoas e em ambientes que
Jfavorecam ao mdximo seu desenvolvimento académ-
ico e social.

Artigo 30, § 4:

As pessoas com deficiéncia deverao fazer jus,
em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas, a que sua identidade cultural e linguistica
especifica seja reconbecida e apoiada, incluindo as
linguas de sinais e a cultura surda.

Tomando como o ponto de partida as garan-
tias de direitos constitucionais acima garantidos,
os surdos devem ser vinculados a uma educagao
linguistico/cultural e nao a uma educagao especial
marcada pela defini¢ao da surdez como falta senso-
rial, como anomalia a ser reabilitada ou corrigida
por tentativas cirtrgicas. As Escolas Bilingues para
Surdos sdo especificas e diferenciadas e tém como
critério de selecio e enturmacio dos alunos, nao
a deficiéncia, mas a especificidade linguistico-cul-
tural reconhecida e valorizada pela Convengao so-
bre Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em vista
da promogao da identidade linguistica da comuni-
dade surda, bem como do favorecimento do seu
desenvolvimento social.

Considerando os termos da 24?2 Declaracao
e os direitos garantidos aos surdos a partir da Con-
vencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (Nova York, 2007) supracitados, o
Movimento Surdo caracteriza as escolas bilingues
da seguinte forma:

As escolas bilingues sio aquelas onde a lingua
de instrucdo ¢é a Libras e a Lingua Portugue-

sa ¢ ensinada como segunda lingua, apéds a
aquisi¢io da primeira lingua; essas escolas se
instalam em espagos arquitetonicos préprios
e nelas devem atuar professores bilingues, sem
mediagio de intérpretes na relagio professor -
aluno e sem a utilizagio do portugués sinaliza-
do. Os alunos surdos, nelas inscritos, nao
precisam estudar no contraturno em classes
de Atendimento Educacional Especializado —
AEE, dado que a forma de ensino é adequada
e nio demanda atendimento compensatério.

Além dos textos acima mencionados, que
vinculam a Libras a educagio bilingue necessaria-
mente, em 2010 foi promulgado o Decreto 7.387
(BRASIL, 2010), que institui a a¢do governamen-
tal de realizar o primeiro inventdrio nacional das
linguas brasileiras. O compromisso estatal com as
linguas inventariadas e reconhecidas pelo governo
federal é:

Art. 20 As linguas inventariadas deverao ter
relevincia para a memoria, a  histéria e a
identidade dos grupos que compéem a socie-
dade brasileira.

Art. 30 A lingua incluida no Inventdrio Na-
cional da Diversidade Linguistica receberd o
titulo de “Referéncia Cultural Brasileira”, ex-
pedido pelo Ministério da Cultura.

Art. 40 O Inventdrio Nacional da Diversi-
dade Linguistica deverd mapear, caracterizar
e diagnosticar as diferentes situagoes relacio-
nadas a pluralidade linguistica brasileira, sis-
tematizando esses dados em formuldrio espe-
cifico.

Em seu artigo 5, o Decreto 7.387 determina
que: “As linguas inventariadas fardo jus a agoes de
valorizagio e promogio por parte do poder pabli-

»
co.

Foi adotada a categorizacio das linguas mi-
noritérias brasileiras que incluiu: linguas indigenas,
variedades regionais da lingua portuguesa, linguas
de imigraco, linguas de comunidade afro-brasilei-
ras, lingua brasileira de sinais e linguas crioulas.
Como um dos resultados desse inventdrio, houve,
novamente, o reconhecimento da Libras como
lingua nacional e, consequentemente, o direito
dos brasileiros oriundos das comunidades surdas
a preservacao de sua lingua — Libras - e cultura, do
que decorre, novamente, o direito de terem esco-
las especificas e formacio de educadores graduados
com curriculo que atenda e respeite as diferencas
linguisticas e culturais desses sujeitos. Nao s6 o di-
reito deles, mas de outros povos que tiverem suas
linguas inventariadas e reconhecidas como pat-
riménio imaterial do Brasil. Para esses sujeitos, a
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escola deve refletir uma formacio diferenciada de
pedagogos e licenciados que se articule com uma
mudanga de visao e de atitude mais amplas: a da
consciéncia de ser o Brasil um pais de muitos pov-
os e culturas. Para Altenhofen e Morello (2013):

Nosso pressuposto para uma pedagogia do
plurilinguismo e para uma politica de sal-
vaguarda e promogao das linguas minoritdrias
¢ de que ¢ preciso avangar para além das a¢des
de manutengio e salvaguarda da diversidade
linguistica e incluir agoes educativas que fo-
mentem a pluralidade linguistica e a conscién-
cia plural, tanto entre minorias quanto entre a
maioria (p. 20, grifo meu)

Considerando que o conhecimento da Li-
bras nao qualifica um educador para ser pedago-
go em escolas bilingues, em 17 de novembro de
2011, a Presidéncia da Republica institui o Plano
Viver sem Limite, conforme Decreto 7.612 (BRA-
SIL, 2011, b), com o objetivo de dispor recursos
para que o Decreto 6.949/2009 possa ser cumpri-
do no que se refere a formagao de professores para
a educagao bdsica. Verbas para a consolidagio de
cursos Letras-Libras e de Pedagogia Bilingue fo-
ram destinadas as instituigoes publicas federais de
ensino superior para que tanto o direito as escolas
e professores bilingues seja garantido aos surdos,
como o direito a autonomia universitdria das in-
stitui¢des que decidir nao se envolver nesta missao
formativa.

Decorréncias

Decorréncia direta dos estudos linguisticos
¢ a compreensdo mais apurada - pelo movimento
surdo, pesquisadores surdos e ouvintes - da relagao
entre sujeito surdo e identidade cultural (social) -.
Essa compreensao estd sendo atentamente estuda-
da por pesquisadores surdos e ouvintes, e tem le-
vado as seguintes conclusdes: os surdos compoem
um povo, o povo surdo; povo que tem como prin-
cipal caracteristica ser coletivista, ou seja, um povo
formado por surdos de vdrias etnias, nacionali-
dades e linguas de sinais (LADD, 2002; PERLIN
e STUMPE 2012). Dito de outro modo, um povo
cujos membros s3o de todas as nacionalidades, cor
de pele ou tendéncia politica. O reconhecimen-
to da Libras e das comunidades surdas pede uma
nova postura politica e ética frente os surdos: a de
olhar estas comunidades, ou este povo, como nao
luséfono de base posto que a Libras é “oriunda
das comunidades surdas”. Neste sentido, a com-
preensao dos estudantes surdos em légica similar
a adotada na educacao indigena para os indigenas,
conquista desses povos depois de muitas lutas e

sangue, ¢ o que deve ser colocada em operacio ao
se definir as politicas educacionais e de formagao
de professores para a educagdo bésica. Além da ne-
cessidade de se propor os mesmos principios — na
perspectiva bilingiie e cultural — de escolarizagao
dos surdos na universidade e nas escolas técnicas.

Sem haver a superacao do paradigma clinico
de caracterizacio dos surdos ou de uma diferen-
ciagdo estatal interna a populagio dos surdos ba-
seada na condicao auditiva, os embates serao man-
tidos.

Virias seriam as solugdes possiveis para
romper com os atuais saberes e prdticas politicas
circulares sobre os surdos. Um primeiro movimen-
to inicial, e o mais radical, seria desconstruir toda
a discursividade roméantica e idealizada sobre a in-
clusao — o rompimento com este discurso totali-
zante e totalizador. A inclusio, tal como praticada
e cantada em prosa, é uma tarefa sem possibilidade
de realizagao: cabe-nos a tarefa angustiante de di-
vidirmos nossos espagos e poderes com as difer-
encas sem assimild-las a logica de saberes anteriores
a elas, estranhas a elas e surdas a elas. O segundo
movimento, no que se refere a educagio bilingue
de surdos, e de outros povos, seria retird-la do cam-
po da educagao especial, marcadamente constitui-
da pelo viés clinico e reabilitador. O terceiro seria
compor um Setor Educacio Bilingue de Surdos
especifica e autdbnoma no Ministério da Educagao
do Brasil, com representantes dos povos brasileiros
e com especialistas em educagao bilingue; no caso
dos surdos, também especialistas surdos e ouvintes
em educacio de surdos, para pensar com esses
sujeitos nao falantes do portugués como fazer do
Brasil um pais também para eles; um pais refeito
com eles e com escolas para eles e nao contra eles.

Competéncias que orientariam e
sustentariam a ruptura da Educacao
de Surdos com a Educacao Especial

* Os atributos exigidos no campo da edu-
cagdo bilingue, em conformidade as leis e
decretos citados anteriormente, demandam
o reforgo A identidade cultural e linguistica es-
pecifica dos surdos seja reconbecida e apoiada,
incluindo as linguas de sinais e a cultura sur-
da. O desenvolvimento de tais atributos nao
¢ possivel na légica dos principios episte-
moldgicos que dao base a educagao especial.
Sé podem ser possivel em uma perspectiva
sociocultural e bilingue.

e E imprescindivel definir a politica da ed-
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ucagao bilingue escolar e de formagio de
licenciados bilingues para a educagao de sur-
dos, tragar seus principios e diretrizes. Para
isto se deve constituir uma comissio cientifi-
ca e técnica voltada a produgio e publicagao
de orientacoes e de normativas referentes
a implantagao formal da drea de Educagio

Bilingue para Surdos na SECADI.

o E fundamental o ensino inicial de libras
nas universidades, conforme especificado
no Decreto 5.626/2005. Para evitar a ba-
nalizacio deste ensino, faz-se necessdria a
edi¢ao de uma DCN Ensino de Libras para
se garantir, uma base minima necessdria, em
Libras, pelo futuro educador.

* No que se refere a formacio, é fundamen-
tal que no curriculo das dreas clinicas — como
Medicina — haja disciplina sobre a Libras e a
abordagem bilingue de compreensao do su-
jeito surdo.

* Definir uma grade curricular escolar que
deve acompanhar os curriculos diferencia-
dos da educagao bilingue seja na formagao
dos professores, em suas competéncias espe-
cificas como educadores bilingues de surdos,
seja no curriculo das series iniciais - em que
devem ser favorecidas condi¢oes para o uso
de estratégias especificas, como a diddtica
visual, o uso de comunicacio visual, etc.

* E necessario de se criar e desenvolver uma
politica de implementacao de escolas pélo e
bilingues para o territério brasileiro, desde
a educacio infantil, oferecendo condigoes
aos municipios e estados para a ampliagio
numérica dessa modalidade de ensino.

* E de grande importincia que, em con-
formidade com as garantias de direitos
humanos referentes a natureza bilingue e
cultural da pessoa surda, que seja ofereci-
da condigoes a ela, desde o diagnéstico da
surdez, de adquirir a Libras. Essa a¢do nao
estd sendo observada pelo estado. Para isto
as familias devem ser orientadas por equipe
multidisciplinar vinculada ao servigo médi-
co responsdvel pelo diagnéstico. Esta equipe
deve apresentar, de forma isenta, as vdrias
opgdes para que o desenvolvimento cogniti-
vo e psiquico da crianca surda nio seja prej-
udicado pela falta de audigao — dentre elas,
a mais importante, segundo vdrias pesqui-
sas, ¢ a aquisicao da Libras pelos pais, que
pode ser oferecida inicialmente, logo apés o
diagndstico, por estas equipes em seus cen-

tros de atendimento -. Apés a insergao da
crianga na escola bilingue, as aulas passam a
ser ministradas pela equipe de educadores da
prépria escola. Assim, garante-se que a cri-
anca possa ter um desenvolvimento cogniti-
vo e afetivo em conformidade com a agenda
cultural de sua comunidade de nascimento.
Sem esta agio inicial, a crianca surda chegard
a escola com atraso em seu desenvolvimento
linguistico e, consequentemente, carecendo
da meméria e os importantes conhecimen-
tos iniciais que cabem a familia prover. Nes-
tas condigoes, estard em atraso importante
em relacdo as criangas ouvintes de sua faixa
estaria.

* Faz-se necessdrio: introduzir no pais a
formagao de professores bilingues em suas
competéncias e habilidades especificas com
vistas 4 educagdo diferenciada para os sur-
dos; investir na formagio e qualificagio de
tradutores e interpretes incentivando a ab-
ertura de espagos académicos de trabalho;
garantir acessibilidade dos surdos nas uni-
versidades implementando a versao do ves-
tibular e do ENEM em Libras, através de
incentivos financeiros as universidades e/ou
de inclusio - como item de avaliacio/conva-
lidagdo dos cursos universitdrios - a garantia
de tais condi¢oes de acessibilidade no espago
universitdrio; viabilizar também a presenca
do interprete e de ambiente bilingue no
campus universitirio; fomentar a elaboragao
de material diddtico especifico para as esco-
las bilingues garantindo a distribuicio deste
material.
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Eixo tematico

As Politicas referidas
ao corpo na educacao






Cultura fisica y mejoramiento de la raza: preambulo
del profesorado de Educacioén Fisica en el Uruguay

Presentacion

Lo que se presenta a continuacién® no es,
en sentido estricto, un trabajo historiografico. Si
se recurre a la historia es para esbozar un andlisis
sobre las discursividades en torno a la cuestién del
cuerpo y ensayar hip6tesis para la cultura contem-
poranea.

En las tltimas décadas se visualiza una espe-
cie de “primacia del cuerpo”; se visualiza también
que cuerpo quiere decir, generalmente, organismo.
Quiere decir “huesos, musculos, nervios, arterias,
venas”, como describfa Descartes en su Discurso
del método, ese “cuerpo como una mdquina”. Esta
primacia procede, en parte, de una recuperacién
del cuerpo tras una aparentemente meditada re-
visién del dualismo cartesiano. Pero se trata de
una especie de cuerpo sin politica, porque se pre-
senta escindido del lenguaje. Y esto por varias vias,
desde el discurso de la integralidad pedagégica al
de la new age. Sin embargo, también podriamos
decir que lo mds pujante no es la mentada critica
al dualismo sino mds bien una avanzada anti-ra-
cionalista la que pone al cuerpo (organismo) en
lugar de privilegio en la cultura contempordnea.
Propongo, a modo de hipétesis, que la primacia
del cuerpo contempordnea se vincula a una cua-
si-eugenesia, prolongacién encubierta y reformu-
lada de cierta discursividad constituida durante el
siglo XIX y principios del XX, en el marco general
de la economia politica, donde la expresion “cultu-
ra fisica” tuvo su auge.

Miradas con atencién, podemos inferir que
algunas précticas corporales contempordneas no
son mds que variantes de una visién naturalista
que supone alguna esencia escondida en el cuerpo
(organismo), y que una mirada holistica, integral,

GIMENEZ, Raumar Rodriguez!
Universidad de la Repiiblica

trascendente o mitica deberfa descubrir. No se
discutird en este texto las posibles consecuencias
politicas de esta posicién, aunque tal discusion
parece urgente. Lo que se quiere mostrar es la es-
tructura conceptual y discursiva de una forma de
“cuidado del cuerpo” a través de una nocién fun-
damental: “cultura fisica”.?

El fin de siglo XIX uruguayo, a partir del
influjo positivista de la reforma educativa impul-
sada por José Pedro Varela, fue testigo de un fuerte
impulso a la educacién del cuerpo. En adelante, no
cesaria de aparecer la idea de desarrollar la cultura
fisica en el Uruguay y la consiguiente necesidad
de establecer programas nacionales y formar per-
sonal especializado para ello. Pasaron, sin embar-
go, varias décadas para que la realidad de un curso
de profesores de educacién fisica se concretara. El
curso recién se formalizard institucionalmente en
el marco del Ministerio de Instruccién Publica y
Previsién Social, en el ano 1939.

Cultura fisica escolar: en busca del
perfecto desarrollo corporal

En Uruguay la expresiéon “cultura fisica”
tiene su auge en el marco de una discursividad que
bien podria llamarse biopolitica. Dicha expresién,
como veremos, es, por lo menos, paradéjica. Lo es
porque retine dominios que el Iluminismo habia
logrado distinguir: cultura y naturaleza. Cuando
el siglo XIX (el “siglo de la biologia”) hace lo suyo,
un aire frio de naturalismo cientificista atraviesa la
Bildung y la congela. Ese aire no demoré en afec-
tar las politicas en educacién, asi como los objetos
que en ellas se pusieron en juego. El cuerpo, en
tanto objeto de politicas, serd medido con las re-
glas de esta polémica expresion.

! Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (Departamento de Pedagogia, Politica y Sociedad del Instituto de Educacién) e Insti-
tuto Superior de Educacion Fisica. Doctorando del Programa de Pés-Graduagio Interdisciplinar em Ciéncias Humanas (PPGICH), Centro
de Filosofia e Ciéncias Humanas (UFSC). Becario del Programa Estudantes-Convénio de Pés-Graduacio — PEC-PG, CAPES — Brasil.

* Este trabajo forma parte de la tesis de Maestria en Ensefianza Universitaria (Area Social-CSE, UdelaR), dirigida por el Prof. Luis E. Be-
hares. Durante parte de la investigacién recibi apoyo econémico de la Comisién Académica de Posgrados (UdelaR) a través de una beca para
finalizacion de estudios de posgrado. El trabajo se realizé en el marco de la interaccién de dos lineas de investigacion institucionalmente
establecidas: “Cuerpo y Pedagogfa” (Departamento de Investigacién del ISEF) y “Estudio de lo did4ctico como acontecimiento discursivo
e intersubjetividad”, grupo de trabajo “Cuerpo y ensenanza” (Instituto de Educacién, FHCE). Forma parte de las actividades del Grupo
“Politicas Educativas y Politicas de Investigacién”, incorporado al Programa de Politicas Educativas del NEPI-AUGM.

* Antecedentes de este trabajo se encuentran en Goitfa, Peri, Rodriguez Giménez (1999). Cf. también el trabajo mds reciente de Dogliotti
(2013a).
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Apenas iniciado el siglo XX, la expresién
“cultura fisica” entra con fuerza en el discurso
pedagégico del Uruguay de la modernizacién. Las
autoridades de la instruccién puiblica hacen notar
la necesidad de un programa racional, cientifico,
de educacién del cuerpo. En esta discursividad,
si bien el cuerpo es concebido en términos de una
naturaleza a dominar, estd implicito que el pro-
greso de la humanidad depende de la observan-
cia cientifica, es decir, de lo que una cierta cultura
pueda hacer con esa naturaleza. Se trata, en fin, de
un saber del cuerpo.

En abril de 1916, en el marco de una
comisién nombrada por el Poder Ejecutivo, se
establece la necesidad de “programar e inspec-
cionar la cultura fisica escolar” (INSPECCION
NACIONAL DE INSTRUCCION PRIMARIA,
1917, p. 795). A principios de 1916, el Minister-
io de Instruccién Pdblica declaraba obligatoria la
Educacién Fisica, tedrica y prictica, en los estudi-
os magisteriales. La finalidad de tal obligatoriedad:
que “el personal docente posea la preparacién in-
dispensable para ensefar a los alumnos los ejercici-
os que propendan al perfecto desarrollo corporal”
(R.O.U,, 1930, p. 336). Finalmente, en marzo
de 1918 se crea, por decreto del Presidente de la
Republica , una Comisién Técnica de Cultura Fisi-
ca Escolar. Pero la cuestién del cuerpo, cuestién
politica por excelencia, excede a las escuelas, como
veremos.

Racionalizacion de la cultura fisica:
un programa estatal mas alla de las
escuelas

En julio de 1911, durante la segunda
presidencia de José Batlle y Ordéfez se crea la
Comisién Nacional de Educacién Fisica (R.O.U.,
1911, p. 586-587). El proyecto de creacién de la
Comisién es parte de un programa eugenésico.
El mismo Batlle y Ordéfiez, habia formulado un
proyecto de creacién de Juegos Atléticos Anuales,
donde argumentaba que el fomento del gusto y la
pasién por los ejercicios contribuirfa con el me-
joramiento de la raza, incluso como condicién
necesaria del desarrollo intelectual de la poblacién
(DOGLIOTTI, 2011). Se trataba de una inter-
vencién definidamente sobre el cuerpo orgdnico,
o directamente en el organismo, tanto en su forma
individual como colectiva (poblacién), y todas las
formas intermedias (familia, escuela, club, etc.). Se
trataba, entonces, de una politica que se montaba
en la escisién moderna entre cuerpo y lenguaje.
En esa operaciéon epistémica se apoyaron lo que
hoy podemos llamar politicas de la vida, es decir,

politicas de maximizacién de la vida orgdnica-
mente definida.

La creacién de la CNEF es un acontecimien-
to clave, tanto como para que en ocasiones se con-
sidere que con ella empieza la verdadera historia de
la educacién fisica en el Uruguay (RODRIGUEZ,
1952, p. 5). La Comisién tendria entre sus fines
organizar, racionalizar, unificar métodos y divul-
gar todo lo referente a la “cultura fisica”, asi como
crear espacios puablicos de prictica de juegos, gim-
nasia, etc. La poblacién y cada uno de los indi-
viduos deben ser orientados en la resignificacion
de las practicas corporales, fundamentalmente en
la adquisicién de nuevas pautas de conducta re-
spectos del cuidado del cuerpo y la atencién a los
procesos bioldgicos del organismo y sus impactos
en la sociedad. El cuerpo pasa a ser parte de un
programa en el que se establece un deber ser, toda
una pedagogia estatal que supone reglas de nor-
malidad, un nuevo orden y la racionalizacién de la
“cultura fisica”.

Perfeccionar la raza en las plazas
vecinales

El proyecto de las plazas se inscribe cémoda-
mente, en su dimensién politica e ideoldgica, en
el proyecto de una sociedad integrada acunado ya
desde fines del siglo XIX. Podemos destacar aqui
la “estatizacién de la idea de lo ptblico”, la “matriz
democrdtico-pluralista”, la “primacia del mundo
urbano”, un cierto optimismo y la apuesta a la in-
tegracién social y cultural (CAETANO, 1998, p.
22).

La moralizacién de las plazas vecinales form-
aba parte de un proceso expansién de una “moral
laica”, no sin tensiones entre los principales actores
de la vida publica, dentro de lo cual se destac la
intervencién de monsefor Ricardo Isasa, quien no
concebia una ensefanza moral sino a través de la
pastoral cristiana. Sin embargo, a pesar del claro
proyecto moralizador que constituia la base de los
fundamentos de las plazas vecinales, no dejaba de
acusarse de falta de moralidad hacia las filas batllis-

tas (CAETANO, 1998).

Juan Arturo Smith fue el primer presiden-
te de la Comisiéon Nacional de Educacién Fisica,
designada por José Batlle y Ordénez, Presidente
de la Republica, el 28 de julio de 1911. En julio
de 1912, Smith presenta el proyecto de creaciéon
de las plazas vecinales de cultura fisica, que fuera
aprobado por la Comisién en agosto del mismo
afio. Este proyecto contenia algunos conceptos
clave, que Smith se ocupé de definir: educacién
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fisica, cultura fisica, cultor y ejercicio fisico. En
estas definiciones se contenian ya los aspectos pro-
gramdticos mds importantes de las plazas vecina-
les. Smith definié la educacién fisica como

[...] la ciencia que retine todos los conoci-
mientos que tienden a perfeccionar las cual-
idades psiquico-fisicas del hombre, con el
propésito no sélo de vigorizar y embellecer
su cuerpo para conservar su predominio so-
bre los demds seres de un mundo conocido,
sino con el de elevar su capacidad moral e in-
telectual hasta hacerle poseedor de todas las
virtudes que adornar pueden a un espiritu

sublime” (1913, p. 4).

La cultura fisica, para Smith, “es la accién
que tiende a cultivar de modo completo el organ-
ismo humano en una forma arménica, racional y
cientifica, de acuerdo con las prescripciones dicta-
das por la ‘Educacion fisica™ y el ejercicio fisico “es
la accién que practica una persona, con el propési-
to simple de vigorizar su organismo, sometiéndose
0 no a practicas o disposiciones cientificas racion-

ales” (1913, p. 4).

Las plazas vecinales se propusieron con el
propésito de “perfeccionar la raza humana fisica y
moralmente” (Smith, 1913, p. 6). Centros popu-
lares de uso gratuito, las plazas debian oficiar como
centros recreativos para la poblacién, pero sobre
todo debian promover

[...] la ensefanza racional y cientifica de to-
dos aquellos ejercicios que contribuyen a la
mejora, embellecimiento y vigorizacién de la
raza, cuiddndose en primer término que ellos
no sélo influyan benéficamente a favor del
cuerpo, sino que ejerzan esa benéfica accién
sobre el espiritu de todos los cultores, hacién-
doles duefios de virtudes, sin cuya posesion,
intdil, sino perjudicial, serfa la mayor perfec-
cién fisica (Smith, 1913, p. 7).

Serfa el 4mbito por excelencia de la préctica
de ejercicios fisicos libres y reglamentados, higiene
u otras actividades que contribuyeran a “perfeccio-
nar la raza, psiquica y fisicamente” (Smith, 1913,

p- 27).

El impulso era, en principio, democratiza-
dor, aunque el higienismo y la eugenesia implici-
ta imponian sus escollos. El acceso a las plazas
tenfa un conjunto de restricciones no menores,
restricciones que podrian ubicarse en el orden de
la normalizacién biomédica. Tales limitaciones
constaban en el reglamento general provisorio de
las plazas vecinales elaborado por Smith. Para em-
pezar, el ingreso a la plaza vecinal exigia exhibir la

“tarjeta de salud” o “tarjeta de estado fisico”, como
comprobante del examen médico realizado y la
correspondiente autorizacién a realizar actividad
fisica. Pero no podrian inscribirse

a) los que padezcan de enfermedades conta-
giosas, b) los que padezcan de enfermedades
fisicas visibles, que sin ser contagiosas afect-
en el espiritu de los demds concurrentes a las
plazas, c) los que padezcan de enfermedades
psiquicas notables a la vista o por sus actos, d)
los retardados que puedan ser motivo de su-
frimiento propio o causarlo a los demds con-
currentes a las plazas, ) toda otra persona que
a juicio del médico o del director de la plaza,
esté afectado de mal que le haga peligrosa o
prejudicial su concurrencia a la misma para si
o para los demds concurrentes (Smith, 1913,

p- 29).

El modelo propuesto por Smith procedia
basicamente de Estados Unidos de Norteamérica.
La referencia fundamental citada por Smith es un
texto de Everett Bird Mero, de 1908, en el cual se
expone sobre la construccién, equipamiento, man-
tenimiento y utilidades de las plazas. En Ameri-
can playgrounds, their construction, equipment,
maintenance and utility, de Mero, no solo hay un
manual técnico para la construccién de plazas;
hay, también, toda una filantropia subyacente y un
apoyo ideoldgico en la novisima sociologia de la
educacion. The welfare of de people: se trataba no
solamente del bienestar fisico, sino de una cuestiéon

social, educativa y ética (MERO, 1908, p. 9).

Smith senalaba que Estados Unidos era un
pais “inteligente y prictico”, y que no media el
gasto en la creacién de plazas vecinales de cultu-
ra fisica por tratarse de un proyecto fundamental
para la salud publica. La metifora biomédica no
se hizo esperar: las plazas vecinales son “pulmones
populares [...] en el organismo de las ciudades”
(SMITH, 1913, p. 9). Pero el proyecto de Smith
iba mds lejos que los playgrounds de Estados Un-
idos: no serfan simplemente espacios publicos de
esparcimiento y préctica de ejercicios de cultu-
ra fisica, sino que incluyé varios otros aspectos,
a saber: banos gratuitos, frios y calientes; un bar
donde se vendria frutas, leche, bebidas sin alcohol,
etc.; se ampliaba el publico, porque no sélo se di-
rigia a nifos y jévenes sino a adultos y ancianos;
y, tal vez lo mds destacable, las plazas contarian
con “profesores competentes que dirigen racional-
mente los ejercicios de esos centros [...]” abocados
al “perfeccionamiento moral y fisico” de los indi-
viduos (SMITH, 1913, p. 11). Las plazas alber-
garfan, ademds, un programa de educacién fisica
escolar.
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Los propésitos de las plazas se distinguian
por edades. Los nifios y nifias concurrirfan para

tomar bafios de aire libre, sol y agua caliente
y fria [...] a hacer ejercicios fisicos racionales
y cientificos; a hacer con aire, con oxigeno
puro, gimndstica de pulmones y vias respira-
torias; a hacer gimndstica general del organis-
mo, a beber leche pura y fresca y comer frutas

escogidas (Smith, 1913, p. 14).

Para adolescentes y hombres se agregan los
deportes atléticos; para estos las plazas cumplirian
con el propésito fundamental de alejar a la gente de
las “reuniones malsanas” en torno a las carreras de
caballos, cafés, esquinas y almacenes o despachos
de bebidas. Los padres concurririan para acom-
panar a sus hijos, pero también para realizar ejerci-
cios gimndsticos, “tomar banos y recuperar el des-
gaste de fuerzas del trabajo hecho durante el dia”
(SMITH, 1913, p. 14). Se trataba, claramente, de
una higiene corporal y social compensatoria. Los
ejercicios, segiin Smith, también servirian para re-
sistir a las “pésimas condiciones higiénicas” en las
que los trabajadores realizaban su descanso noc-
turno. El “miedo urbano” (FOUCAULT, 1974)
ha sido un componente clave del discurso higien-
ista. Smith, refiriéndose a la tuberculosis, decia lo
siguiente: “con el eficaz preservativo y vigorizador
ejercicio fisico de nuestras plazas vecinales, ese
gravisimo mal declinard de su asustadora propor-

cién [...]7 (1913, p. 15).

Las Plazas Vecinales de Cultura Fisica, serdn
centros vigorizadores y restauradores de fuerza
y salud de las nifias y nifios de nuestras escue-
las publicas y privadas; alli irdn los escolares a
resarcirse de la forzada inaccién en los inadec-
uados locales donde, a costa de su desarrollo y
de su salud, se les mantiene inactivos durante
horas, abatiendo su cardcter, abatiendo su vig-
or a pretexto de desarrollar su intelectualidad,
como si fuera posible obtener esto de un nifio
sin salud o fisicamente mal constituido! All4,
a esas plazas vecinales, irdn esos ninos a vig-
orizar su cerebro con irrigaciones de sangre
pura; a hacerse, con la perfeccién de su organ-
ismo, mds bueno, mds culto y respetuoso, mds
inteligente y bello, mds humano, més social,
cualidades fisico-morales que al perfeccionar
la raza elevan las condiciones del hombre, por
su adquirida intelectualidad, poder y domin-
io sobre la materia, a tan altas esferas que se
debe concebir la esperanza que de alli surja
la verdad pura que permita al espiritu reve-
lar el principio del bien y la felicidad humana

(SMITH, 1913, p. 15-10).

Smith profesaba, explicitamente, una “fe en
la accién educadora” de los centros de cultura fisi-
ca llamados plazas vecinales. Esa fe incluia especial
atencion a las clases populares, personas con “almas
sencillas” donde se podia observar, segtin Smith, el
influjo de los ejercicios gimndsticos y deportivos.

En el seno de la higiene reside esa invencién
moderna de las sociedades capitalistas: el tiem-
po libre. Los trabajadores concurririan a las pla-
zas para reconfortar “su cuerpo y su espiritu, para
pasar una noche buena y prepararse para reanudar,
al dia siguiente, contento y con toda energia, la
labor obligada” (SMITH, 1913, p. 18). ;Funcion-
alismo? Absoluto. Las libertades del cuerpo son alli
cuestiones pragmadticas y no hay subterfugio algu-
no; el tiempo del trabajador es uno solo, dentro
del cual se puede distinguir, y siempre dentro del
mismo tiempo, produccién y reposo. Lo sabian
muy bien quienes invertian en este tipo de politi-
cas. El derecho del trabajador al esparcimiento y
a un espacio publico donde pueda recuperar en-
ergias para la préxima jornada laboral es, final-
mente, la condicién de posibilidad del equilibrio
social burgués. ;Proyecto civilizador? Si. ;Cultura?
No parece tan claro. La expresién “cultura fisica”
induce a equivoco, no podria ser de otra manera.
La civilizacién del trabajo persigue al otium, renie-
ga de él, dice Milner y la incultura es “el horizonte
de algunas civilizaciones protestantes” (2003, p.
59). No seria relevante esta afirmacién de Milner
si no supiéramos de la influencia protestante en
estos proyectos civilizadores, especialmente el que
cristaliza en la Asociacién Cristiana de Jévenes,
uno de los modelos sobresalientes de la educacién
fisica, el deporte y la recreacién en la historia del
Uruguay , cuya presencia en nuestro pais data de
1909, dos anos antes de las creacién de la CNEE

¢Habrd sido casualidad que de esta fecunda
propuesta provenga la manida “recreacién”? El afdn
de recrear al pueblo, el afén recreacionista, proba-
blemente tenga poco que ver con el otium, con esa
instancia absolutamente desligada del trabajo, del
reposo y del ocio (que se expresa materialmente en
el sobretiempo y que depende de un sobresalario).
La sospecha del contrabando ideoldgico no es in-
fundada. Digdmoslo, con Milner: “en todas las so-
ciedades en que el otium ocupa algtn lugar, ya sea
publico o clandestino, es el tiempo de dos gestos
mayores: las libertades y la cultura® (2003, p. 56).
Pero probablemente nada de ello se encuentre en
el “sélo serd permitido gritar, correr o saltar, siem-
pre en forma culta, durante algunos ejercicios y
juegos” de Smith (1913, p. 42). Los cultores fisi-
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cos debian ser, ademds, agentes morales y sociales.
Por eso Smith se preocupé de establecer normas
morales y de buenas costumbres.

Varias recomendaciones se realizaban en este
conjunto de preceptos morales; por ejemplo, se
establecia, a modo de mandamiento, lo siguiente:
“No concurras a lugares de ocio o de malas cos-
tumbres” (1913, p. 20). O esta otra prohibicién:
“No serd permitido estacionarse en la linea divi-
soria del campo de las mujeres, ni estacionarse alli
cuando estén practicando sus ejercicios o juegos”
(Smith, 1913, p. 43). También se establecian nor-
mas higiénicas, tomadas de las escuelas al aire li-
bre de Miilhaussen. La principal norma higiéni-
ca estaba resaltada: {No beses ni te dejes besar! Se
recomendaba en estas normas que el ejercicio fuera
practicado cuidando las prescripciones de los “pro-
fesores de cultura fisica”.

El conjunto de normas higiénicas termi-
na con las siguientes indicaciones que condensan
toda una pastoral centrada en el cuerpo:

41. No leas libros malos o muy emocionantes,
corromperdn tu cuerpo y tu alma.

42. Dominate a tiempo. Que los caprichos y
los deseos no te manejen. No te abandones a
pensamientos melancélicos o de tristeza. Un
trabajo serio y los ejercicios fisicos te quitardn
los disgustos. Un humor igual y pacifico te
aseguran de la mejor manera la salud del cu-
erpo y del alma.

43. Cultor, si alguna de estas reglas higiéni-
cas no fuesen por ti entendidas acude a tus
profesores que te las aclarardn (Smith, 1913,

p- 20).

La direccién técnica de las plazas se encar-
garfa a un “profesor diplomado de cultura fisica
(SMITH, 1913, p. 32). El Director Técnico debia,
en primer término, “fomentar todos aquellos ejer-
cicios y pricticas tendentes a moralizar las costum-
bres” y “ensefar todo cuanto tenga relacién con
la higiene y los hdbitos de pulcritud y limpieza,
en el cuerpo y en el vestir, aconsejado y prescri-
biendo todas aquellas pricticas de fécil ejecucion
aconsejadas por los higienistas” (SMITH, 1913, p.
32-33). Ademds, le compelia al Director Técnico
el papel de supervisor de efectos: tendria a su cargo
“los libros necesarios y registros en donde anote
observaciones psiquicas y fisicas que, producidas
por la educacién fisica, note en los educandos a su

cargo” (SMITH, 1913, p. 33).

A modo de cierre

Como se puede ver, la expresién “cultura
fisica”, a pesar de un fuerte anclaje en el natural-
ismo biologicista, encierra algunas ambigiiedades.
Con todo, un elemento merece ser destacado. Si
bien el cientificismo es, en términos generales, ra-
cionalista, cuando se trata de la cuestién del enlace
discursivo cuerpo-raza, el supuesto de una esencia
estd siempre latente. Tal vez serfa demasiado decir
que algo del orden de lo mitico articula esta dis-
cursividad. Sin embargo, aunque no se pueda afir-
mar tal cosa de manera incontestable, no es poco
significativo que a principio del siglo XX se gestaba
en Europa, lentamente, una de las formas mds rad-
icales de racismo de Estado. El propésito de elevar
la raza fisica y moralmente estaba alli presente, y
estaba en el discurso que orienté la creacién del
profesorado en educacién fisica en Uruguay en

1939.

Educacién del cuerpo, ensefianza del cuer-
po o lo que se compromete del cuerpo en la edu-
cacién y la ensefianza son cosas hasta cierto punto
distinguibles; cierto es que la préctica disuelve las
diferencias en ese todo que llamamos “realidad”.
Como sea, la cuestién del cuerpo sigue siendo un
problema para la cultura contempordnea. Desde el
punto de vista politico, o desde el punto de vista
cultural, como se prefiera, la cuestién del cuerpo
siempre debe ser ponderada. Aunque en desuso,
la “cultura fisica”, con su componente racista y
eugenésico, pervive en el discurso contemporaneo
sobre el cuerpo.
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Eixo tematico

Os processos de
Inclusao e exclusao
na educacao de
pessoas e coletivos
sociais






Contextos de convergéncia: a Educacao Especial, as
Politicas Publicas e os Processos Escolares Inclusivos

Educacao Especial e inclusao
escolar: uma relacao em
reconfiguracao no cenario brasileiro

A Educacio Especial na perspectiva da Ed-
ucacao Inclusiva no Brasil, em termos de politi-
ca publica, assume uma dire¢ao mais intensa em
2003, com a organizagdo de uma série de pro-
gramas ministeriais que tendem a favorecer a in-
clusao escolar e, posteriormente, com a aprovagao
do Documento Orientador da Politica Nacional
de Educagio Especial na perspectiva da Educagao
Inclusiva de 2008 (BAPTISTA, 2011). Esta politi-
ca constitui um direcionamento para todo o pais
e tem impacto nos estados brasileiros de formas
diferenciadas, dependendo de fatores relativos a
dinamicidade que envolve a implementagio das
politicas em cada contexto. O Estado do Rio
Grande do Sul vive dinimicas também distintas
em seus municipios, sendo que, sob o ponto de
vista da gestdo publica, observamos um certo
alinhamento, nos ultimos quatro anos, entre as
politicas que caracterizam esse estado e a politica
nacional relativa 4 educagio especial.

Quando falamos em inclusio escolar esta-
mos falando em sujeitos que, historicamente, esti-
veram alijados do espaco escolar, ou mesmo quan-
do estavam nesse espaco institucional nao lhes era
garantida a possibilidade de aprendizagem. Esta-
mos nos referindo predominantemente a alunos
com deficiéncia, os quais viveram um processo
de marginalizagio escolar que nio lhes permitia
aprender na escola. Amparados no atual discurso
normativo, referimo-nos a educagio especial como
uma modalidade de ensino transversal a toda a
Educagao Bdsica, portanto, associada aos apoios
necessdrios a escolarizacio dos alunos com defi-
ciéncias, sindromes ou altas habilidades.

Ao observamos o computo das matriculas
nacionais divulgadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), por meio do Censo Escolar da Educa¢io
Bésica, destacamos o intervalo temporal de 2001
a 2008, por compreendermos a relevincia desse

BarTista, Claudio Roberto

Haas, Clarissa

Frertas, Cliudia Rodrigues de

NEPIE — Nricleo de Estudos em Politicas de Inclusdao Escolar
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

periodo no processo de intensificagio das ma-
triculas dos estudantes com deficiéncia no ensino
comum, com uma significativa diminuic¢ao das
matriculas exclusivas em espacos segregados como
classes especiais e escolas especiais. Esse é um dos
principais indicios que nos permitem afirmar que
o cendrio brasileiro tem se alterado quanto a esco-
larizagao das pessoas com deficiéncia.
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Figura 1: Comparativo das matriculas nas escolas especializadas\
classes especiais e nas escolas regulares\classes comuns no Brasil

(1998-2012). Fonte: BRASIL(2013).

Em 1998, 13,02% dos alunos publico alvo
da educagio especial estavam em escolas regulares/
classes comuns e 86,98% estavam matriculados
em escolas especializadas e classes especiais. Em
2011 esses indices mostram-se invertidos, e apenas
25,77% desses alunos estavam matriculados em
escolas especializadas e classes especiais e 74,23%
encontravam-se em escolas regulares/classes co-
muns.

Ao nos determos na andlise dos indicadores
numéricos do Estado do Rio Grande do Sul, ob-
servamos a linha ascendente de matriculas dos
sujeitos da educagdo especial no ensino comum e
descendente nas formas de atendimento exclusivas
da educagio especial, ratificando a sintonia com
as direcionamentos da politica publica federal. No
grafico a seguir, apresentamos os indicadores das
matriculas, no periodo de 2008-2013, no Estado
do Rio Grande do Sul, considerando os niimeros
absolutos:
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Figura 2: Comparativo das matriculas nas escolas especializadas\
classes especiais ¢ nas escolas regulares\classes comuns no Rio

Grande do Sul (2008-2013).
Fonte: Elaboracio dos autores a partir do Censo Escolar da Edu-
cacio Bdsica\INEP.

Um aspecto interessante a ser observado em
ambos os grificos é o momento histérico — o ano
de 2008 — que marca o ponto de convergéncia do
nimero das matriculas dos estudantes com defi-
ciéncia no ensino comum e nos espagos exclusivos
como as escolas especiais e classes especiais. Esse
ponto de convergéncia mostra a mudanga na cur-
va, em termos percentuais ou nimeros absolutos,
representando a inversio da tendéncia histérica
das matriculas. Esses indicadores conferem vis-
ibilidade aos efeitos de um processo de intensos
debates que ocorrem entre 2007 e 2008, com a
mobiliza¢io de diversos setores da sociedade para a
publica¢ao do Documento Orientador da Politica

Nacional de Educagio Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008).

As reflexoes apresentadas no presente tex-
to tém como referéncia o Nucleo de Estudos em
Politicas de Inclusio Escolar — NEPIE/UFRGS.
Esse nucleo insere-se em um cendrio histérico e
politico em movimento de reconfiguragao das
politicas relativas a educacao especial, intensifican-
do a perspectiva da inclusao escolar.

A atividade de pesquisa desse nicleo tem
sido direcionada para a andlise das politicas de in-
clusao escolar, com destaque para o contexto do
Estado do Rio Grande do Sul. A partir de 2013,
esse grupo de pesquisa se dedica ao projeto vin-
culado ao Programa Observatério da Educagao —
OBEDUC — (CAPES/INEP), do edital de 2012,
intitulado “Politicas de inclusao escolar: O Atendi-
mento Educacional Especializado em municipios
do Rio Grande do Sul”. O ponto de unificagio
do grupo passa ser os estudos acerca do conceito
de Atendimento Educacional Especializado. Nossa
busca, do ponto de vista da pesquisa, vem sendo
uma andlise da politica publica relativa a constitu-
icio desses servicos no estado do Rio Grande do

Sul.

Quando falamos em Atendimento Educa-
cional Especializado, estamos nos referindo a agao
pedagdgica especializada em suas mdaltiplas possi-
bilidades, incluindo a sala de recursos como uma
dessas alternativas. Reconhecemos a necessidade
de centralizar o debate em torno de grandes eixos,
de modo que temos discutido tanto as questdes das
politicas do ponto de vista mais amplo, pensan-
do os dispositivos normativos, como as questoes
que envolvem o cotidiano da escola, a partir de
perguntas disparadoras: O que vem se instituindo
como espago de formagao para os professores sobre
as questdes atinentes 2 inclusio escolar? Quem sao
os docentes envolvidos? Quem sao os alunos e que
trajetdria esse movimento politico tem permitido
ou favorecido que esses alunos fagam?

O NEPIE e o Programa do
Observatério da Educacao:
contextos em convergéncia

Neste momento do texto, assumimos como
diretriz um esbogo da andlise acerca do percurso de
atividades do referido Nucleo de Pesquisas, con-
cebido como organizagao estruturante e sistémi-
ca da vida académica, profissional e cotidiana dos
pesquisadores que o integram.

O objetivo central do projeto atual de
pesquisas, a partir do Observatério da Educagio,
envolve a andlise da gestao das politicas de inclusao
escolar em municipios do Rio Grande do Sul, com
énfase na identificacdo do espago institucional da
educacio especial, nas configuragoes que eviden-
ciam a agdo publica para garantia da escolarizagao
dos alunos com deficiéncia, na oferta de servicos
especializados em educagao especial e nas trajetéri-
as escolares dos alunos com deficiéncia, altas hab-
ilidades e transtornos globais de desenvolvimento.

A vinculagao do referido grupo ao Projeto
do Observatério tem como motivagio a apos-
ta na escolarizagio das pessoas com deficiéncia,
COMO um Processo recente em nosso pais, portan-
to, merecedor de atengao e de sistematizacio por
meio da pesquisa académica. A histéria recente do
grupo tem produzido diversas pesquisas vincula-
das ao tema, dentre as quais destacamos: Benin-
casa (2011), Bridi (2001), Freitas (2011), Soares
(2011) e Dellevati (2012).

O didlogo do grupo com a abordagem sis-
témica de ciéncia, a partir de pesquisadores como
Gregory Bateson, Humberto Maturana, Heinz
Von Foerster, Yves Winkin soma-se a estudos ba-
seados na anilise cognitiva de politicas (MULLER
e SUREL, 2002) no suporte tedrico-metodolégi-
co das investigacoes. Essa perspectiva colabora na
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sistematizacdo do argumento de que conhecer e
viver s3o processos indissocidveis e continuos, o
que amplia nossas possibilidades de aposta na ed-
ucabilidade do outro e na escolarizagio como um
processo simbélico que deve estar acessivel a todas
as pessoas, independentemente de sua condigio
orginica, sensorial ou mental.

O campo fértil para a problematizagio cole-
tiva trata das politicas educacionais na 4rea da edu-
cagio especial, com foco nos processos de inclusio
escolar pautados na multiplicidade de configuragoes
que assume o Atendimento Educacional Especial-
izado. Essa perspectiva, por sua vez, reinscreve o
percurso histérico, politico e pedagdgico atual dos
contextos escolares no pais, com relagao aos apoios
especializados para os estudantes com deficiéncia.

A atencio aos servicos e apoios especializa-
dos, portanto, considera a salas de recursos como
dispositivo pedagégico central da atual politica,
mas investe na andlise de outras possibilidades de
apoio especializado.

O investimento na andlise dessa temdtica,
para este grupo, precede a configuragao do Pro-
jeto do Observatério em Educagio, de modo que
sua elaboracio estd presente em pesquisas anteri-
ores expressas em Baptista (2011) e Jesus, Baptista
e Caiado (2013). Reconhecemos, assim, como de
grande importincia o ato de analisar as politicas
de implementagio dos apoios especializados nos
contextos da gestao publica de educacio.

Os itinerdrios metodoldgicos de investi-
gacio propostos a partir do Projeto sao distintos,
contemplam variadas estratégias no ambito da
pesquisa de cardter qualitativo e buscam dialogar
com os pressupostos tedricos assumidos, de modo
que a composi¢do possa evidenciar a coeréncia
entre forma e contetido, como descritores almeja-
dos. A investigagdo que considera as estatisticas
oficiais' acerca das matriculas dos estudantes com
deficiéncia e da distribui¢io dos servigos de apoio
especializados tem sido uma agio metodoldgica
potencializada no grupo. Compreendemos que
esses mapeamentos permitem andlises acerca da
implementagdo da politica de modo mais amplo,
delineiam respostas e novas perguntas aos movi-
mentos de tessitura da politica em inclusao escolar
em cada contexto. Além disso, possibilitam andlises
em periodos longitudinais, tais como o acompan-
hamento do fluxo das matriculas e das trajetérias

escolares de estudantes com deficiéncia ao longo
do percurso escolar e colaboram para que indicios
de um fenémeno aparentemente nao visivel pos-
sam ser distinguidos, descritos e analisados.

A escolha dos parceiros para a interlocugio,
ou seja, os municipios do Rio Grande do Sul elei-
tos para a ac¢ao da pesquisa estd fundamentada na
importincia regional desses municipios, nas di-
mensoes de cada rede de ensino e na presenca de
indicios da inclusio como diretriz para a politica
educacional (instituicio de servigos, valorizacio
da formagio e investimento publico na oferta de
apoio especializado). Tais escolhas representam um
investimento que se justifica a partir da prépria tra-
jetéria do NEPIE/UFRGS, como polo de investi-
gacao sobre o tema, na proposi¢ao de sistemadticas
inciativas de pesquisa acerca da inclusao escolar e
da compreensao epistemoldgica de que o “obser-
vador ¢ parte do fenémeno observado” (MATUR-
ANA, 1999).

Desse modo, o Projeto vem no sentido de
qualificar e ampliar os desdobramentos possiveis
no que se refere 3 temdtica abordada, uma vez
que produz uma dinidmica de trabalho ainda mais
intensa para o grupo, mediante a constitui¢ao de
subgrupos temdticos, agendas regulares de tra-
balho, ampliagao e revitalizagio de parcerias in-
terinstitucionais® e com os gestores municipais e
estaduais dos sistemas educacionais publicos.

Além de constincia e de regularidade as-
sociadas 2 vida institucional do grupo, o Projeto
traz um elemento novo, o qual suscita igualmente
novos arranjos € novo posicionamento filoséfico
quando se pensa a pesquisa e seus possiveis desdo-
bramentos. Valoriza-se a surpresa, a inven¢io e o
inesperado, como manifestagbes coerentes com a
dinimica de um coletivo que se explica como um
sistema vivo. Referimo-nos — ao destacar os novos
arranjos - a presenga regular de professores da Edu-
cacio Bésica, como pesquisadores, a partir inser¢ao
desses profissionais como “Bolsistas docentes”. As-
sim, tem inicio a organiza¢ao de um subgrupo de
trabalho especifico - Grupo de Priticas - voltado
a0 investimento exaustivo da reflexdo em torno das
prdticas pedagdgicas inovadoras para os processos
inclusivos. Esse encaminhamento permite esbogar
novos contornos 2 articulagao entre a pesquisa ¢ a
formacgio, como também suscita o estreitamento
entre os contextos da academia e da escola bdsica.

! As estatisticas educacionais oficiais no pais sio disponibilizadas a partir do Censo Escolar de Educagio Bdsica, por meio do Instituto Na-
cional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O acesso aos bancos de microdados é publico, entretanto, necessita a utiliza¢io de

um programa de estatistica.

2 O presente Projeto contempla atualmente parcerias com as seguintes instituigoes de ensino: UFES, UFSCAR, UNIVILE, UFSM, UNIPA-

MPA, UNIOESTE, PUC-RS e Universidade de Bologna.
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Percursos e movimentos articulados
de pesquisa e formacao

Considerando os objetivos apresentados ini-
cialmente, passamos a andlise e a reflexao acerca de
algumas iniciativas de investigacdao que associam o
que estamos tratando como contextos de emergén-
cia em educagio especial e como articulagio entre
a pesquisa e a formagao.

No olhar dirigido as trajetérias dos es-
tudantes com deficiéncia, a partir de trabalhos
como o de Haas e Baptista (2013); Haas e Ben-
incasa (2013), o Projeto tem possibilitado refletir
sobre a necessidade de pesquisas e movimentos, no
cendrio escolar, que articulem as interfaces entre
as modalidades e niveis de ensino, tais como: a
Educagao Infantil e a Educacio Especial; a Edu-
cagio de Jovens e Adultos e a Educacio Especial.
As trajetérias desses estudantes demonstram que
a evidéncia dos apoios especializados associados a
escolariza¢do no ensino comum ¢ muito mais ex-
pressiva no ensino fundamental, reforcando uma
l6gica construida historicamente de marginalidade
das politicas ptblicas para a infincia e para a vida
jovem e adulta. Consideramos necessirio buscar
o conhecimento relativo aos direcionamentos da
politica pablica em agio, em cada contexto.

Como repercussao do trabalho de mapea-
mento sobre as configuragées do Atendimento
Educacional Especializado em alguns municipios
do Rio Grande do Sul, destacamos o estudo de
Bridi; Benincasa; Lima (2013), desenvolvido no
contexto da Rede Municipal de Ensino de Santa
Maria/RS, cujo foco envolve o Atendimento Edu-
cacional Especializado para a Educagao Infantil. A
pesquisa de Viegas (2014) analisa o momento de
transformagio de uma escola especial em centro de
atendimento educacional especializado.

Também apontamos a investigacdo realiza-
da por Mendes Junior; Baptista e Freitas (2013),
que analisa os servigos especializados de apoio a
educagao infantil da rede municipal de ensino de
Porto Alegre/RS, demonstrando, a partir dos da-
dos de matricula que a opgao da gestao dessa rede
em garantir o espaco de oferta dos servicos de ed-
ucagao precoce, dentro da escola especial, parece
contribuir para que a matricula desses estudantes
se concentre na escola especializada, ao ingressar-
em no ensino fundamental.

Com relacao a articulagao entre a pesquisa
e a formagio e seus efeitos no contexto da Edu-
cagdo Bdsica, o grupo de trabalho na andlise das
préticas pedagdgicas inovadoras. Essa proposi¢io
conta com a participagao sistemdtica de oito pro-

fessores da Educacido Bésica das redes publicas
de ensino (tanto na esfera municipal, estadual e
federal), atuando em diferentes niveis (educacio
infantil; ensino fundamental e ensino médio) e
modalidades de ensino (Educagio Especial/Aten-
dimento Educacional Especializado; Educagao de
Jovens e Adultos). O trabalho desse subgrupo tem
sido o principal disparador da reflexao dirigida a
formacao e aos processos de autoformagio docente
quando consideramos os processos inclusivos.

A busca exaustiva por responder a pergunta
“o que sao préticas pedagdgicas inovadoras?” ou “o
que pode ser tratado como inovagao pedagdgica”
tem sido um dos investimentos do grupo, a par-
tir do compromisso institucional assumido por
meio do Projeto, no sentido de implementar em
seu cotidiano de trabalho um plano de agio ped-
agdgica inovadora. Algumas possiveis respostas as
indagacoes estao sistematizadas por Haas e Tezzari
(2013), em um ensaio tedrico-metodoldgico que
analisa a trajetdria inventiva desse grupo no Ambi-
to do Projeto do Observatério em Educagao.

No momento atual, o grupo estd voltado ao
desenvolvimento dos planos de intervengao por
cada um de seus participantes, envolvendo ativi-
dades individuais, coletivas e colaborativas de sis-
tematizacio, andlise, reelabora¢do a partir dos efei-
tos do vivido em cada um dos contextos quanto a
aplicabilidade das agdes planejadas.

As formas teérico-metodoldgicas encontra-
das para enfrentar as perguntas organizadoras de
nossas buscas tendem a evitar as simplificacoes e
as explicagdes reducionistas por compreendermos
que se trata de processos complexos de mudanga,
necessariamente multideterminados. O curso des-
sa evolugio depende das reinterpretagoes de cada
um dos atores sociais implicados, as quais se in-
serem como cerne de nossa busca compreensiva.
Percebemos que, em cada cotidiano, os atores ap-
ropriam-se de modo inventivo e criativo dos dire-
cionamentos da politica, conforme as contingén-
cias de emergéncia de seus contextos e espagos de
relacionamento.

As pesquisas envolvendo o Observatério
em Educacio, mesmo com uma trajetéria in-
stitucional recente no 4mbito do NEPIE/UFRGS,
tem mostrado seus efeitos por meio de duas di-
mensoes centrais: a dinimica coletiva do trabalho
de pesquisa — trabalho dos subgrupos, reunioes
sistemdticas semanais, planejamento de espacos de
formagao para o grupo e pelo grupo -, além do
investimento em produgdes que dio visibilidade
as nossas andlises, como procuramos evidenciar ao
referir algumas delas.
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Assim, investimentos no olhar dirigido as
regularidades que delineiam e propéem distintas
configuragdes aos fendmenos investigados. Vive-
mos a pesquisa como uma grande oportunidade
de interrogar sobre a formagao docente, sobre as
histérias individuais, relativas as trajetdrias dos in-
dividuos, assim como em relagio as histérias co-
letivas, no que se refere a0 acompanhamento do
fluxo de matriculas e da distribuicao de servicos e
apoios pelas redes publicas de ensino.

As convicgoes tedricas do grupo no viés do
pensamento sistémico buscam favorecer formas
multiplas de aproximagao com os fendmenos ed-
ucacionais. Procuramos, em sintonia com nossa
base tedrica, atentar para as partes constitutivas
desses fendmenos, sem perder de vista a dimensio
global, procurando avangar na anilise dos padroes
e das regularidades que tém se evidenciado na
implementagdo das politicas pablicas na perspec-
tiva da educacio inclusiva. Deste modo, o olhar
contextual que nos implica na andlise da politica
publica, como processo, também ¢é definidor na
forma de conduzir a vida cotidiana do Nucleo e
a articulagdo com a pesquisa e com a formagio na
dimensio do coletivo.
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La jornada extendida como Politica de Inclusion
Educativa en la Escuela Primaria de la Provincia de
Cérdoba: algunas tensiones en torno al formato escolar
tradicional

La jornada escolar es un tiempo potencial (...)
depende sobre todo de la cualidad del tiempo
prolongado (Veleda, 2013)

Resumen

En esta ponencia se presentan algunas reflexiones
sobre la experiencia de la implementacién del Pro-
grama de Jornada Extendida en escuelas primarias
de la provincia de Cérdoba. El Programa propone
fortalecer los aprendizajes de los nifios que tran-
sitan los dltimos anos de su escolaridad primaria
mediante la extension de la jornada escolar diaria,
propiciando variantes en el formato escolar clési-
co, como curriculum, tiempos, espacio, agrupam-
ientos, modalidad de organizacién de la clase, etc.
También se analizan ciertos supuestos tedricos que
orientan la formulacién y diseno del Programa y se
recuperan algunos sentidos que docentes y direc-
tivos le asignan a las propuestas y su vinculacién al
objetivo de la inclusién escolar.

Palabras-clave: Politicas educativas — inclusién
— jornada extendida — escuela primaria- formato
escolar.

Introduccion

Este trabajo presenta los primeros avances
de una investigacién en proceso sobre politicas de
inclusién educativa en la provincia de Cérdoba®.
La linea de indagacién que venimos sosteniendo
desde el ano 2000, analiza articuladamente macro
y micropoliticas educativas. La hipétesis central
que sustentamos en este proyecto es que el estudio
de las reformas educativas y de los cambios induci-
dos desde el Estado, requieren un andlisis simultd-
neo de las regulaciones oficiales que se despliegan
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KRraveTz, Silvia
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Universidad Nacional de Cérdoba

para el sistema en su conjunto y de los procesos de
traduccidn, resignificacién y asignacién de senti-
dos que los sujetos de las instituciones producen
sobre estas regulaciones (Carranza, A.; Kravetz, S;
Castro, A, 2011)

Estos procesos institucionales o individu-
ales, permiten a los actores desarrollar estrategias
(de adaptacién, resistencia, cambio, etc.) que se
explican mediante una lectura de las tradiciones
institucionales y de los sentidos que construyen los
propios agentes segun sus experiencias, conforma-
das por saberes y practicas a lo largo de sus bio-
grafias escolares.

En los proyectos de investigacién desarrolla-
dos previamente, sostenfamos que los efectos de las
orientaciones de las politicas en materia econémi-
ca y social que se fueron imponiendo desde la
década de los 70 y se profundizaron en los '90,
produjeron tal grado de diferenciacién social que
el Estado se vio impelido a intervenir con politi-
cas focalizadas para paliar la situacién de muchas
escuelas que atienden poblaciones en situacién de
vulnerabilidad, sustituyendo el concepto de igual-
dad educativa por el de equidad. La segmentacién
social debilité la integracién nacional —profundi-
zando las diferencias regionales y provinciales-, los
valores compartidos, el sentido del “nosotros” con-
struido en la modernidad y durante la vigencia del
Estado benefactor.

Esta dindmica se expresé6 de una manera
particular en los dmbitos educativos. Hoy es ha-
bitual encontrar escuelas — tanto del 4mbito priva-
do como publico- que atienden sélo a un tipo
bastante homogéneo de ninos y jévenes, en cuanto
a su origen socio econémico. Ante este escenario
de fragmentacién socio - educativa que conlleva

! Esta ponencia se realizé en el marco del Proyecto de Investigacién “Las politicas de inclusion educativa” y en su version preliminar contd
con la colaboracién especial de Marfa Sonia Cortez, alumna del Profesorado en Pldstica de la Facultad de Artes de la UNC.

% Proyecto de Investigacién: Las politicas de inclusion educativa. Anos 2012-2013, CIFFyH, FFyH, UNC. Aprobado por la Secretaria de

Ciencia y Tecnologfa de la UNC. Direccién: Silvia Kravetz.
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condiciones de escolarizacién desiguales®, en el
discurso de la politica de los Gltimos anos y més
especificamente desde el afo 2003, han estado
presentes el mandato de democratizacién, de am-
pliacién de la cobertura, de igualdad y equidad en
un esfuerzo por dotar a la escuela publica de una
oferta que produzca, al mismo tiempo, igualdad de
condiciones y de oportunidades para la inclusién*
de todos y todas en el sistema educativo.

Algunas iniciativas

Desde la sancién de la Ley de Educacién
Nacional 26.206/06, la politica educativa nacional
ha producido un viraje discursivo en cuanto a los
propésitos y objetivos de la reforma educativa de la
década anterior. En efecto, la actual Ley Nacional
no s6lo sanciona la obligatoriedad de la escuela se-
cundaria sino también, el propédsito de que todos
los niveles del Sistema contribuyan a la inclusién
e igualdad educativa, como una manera prioritar-
ia de formar ciudadania. En estos términos, la ac-
cién del Estado, se compromete a proveer no sélo
recursos materiales e infraestructura, sino condi-
ciones laborales apropiadas, mds apoyos técnicos
y presupuestarios para que las escuelas puedan
asumir responsabilidades en el cuidado del trayec-
to de escolarizacion de cada uno de los alumnos’.
La idea clave es que, ademds de las circunstancias
econdmicas y sociales que explican el fracaso es-
colar (repeticién y abandono) de muchos nifios
y jévenes, habria que mejorar sustantivamente la
experiencia de la escolarizacién que, en muchas
escuelas, no estarfa contribuyendo a producir in-
clusién e igualdad.

Por su parte, en la provincia de Cérdoba, se
han tomado algunas decisiones que se expresan en
documentos y en la Ley Provincial de Educacién
que manifiestan la voluntad politica de adecuarse
a los lineamientos relevantes de la normativa na-
cional. Asi, con respecto a los primeros tramos,
se sostienen iniciativas para la promocién de la
inclusién educativa, entre ellas el ingreso mds tem-
prano al Nivel Inicial obligatorio desde los 4 anos
y los Centros de Actividades Infantiles (CAI) y el

Programa Jornada Extendida (JE) para la escuela
primaria.

En esta ponencia se aportan algunas reflex-
iones sobre la experiencia de la implementacién
de la JE® en escuelas primarias provinciales, que
propone variantes en el formato escolar tradicion-
al y su relacién con la inclusién educativa segin
los sentidos construidos por directivos y docentes.
Para ello se analizardn algunos supuestos teéricos
que orientan la formulacién y disefio del Programa
y se recuperardn algunos sentidos que docentes y
directivos le asignan a las propuestas de cambios
en la experiencia de la JE, muchas de las cuales,
apuntan a modificar componentes del formato es-
colar tradicional.”

La politica en su formulacion

La Jornada Extendida constituye un pro-
grama educativo del gobierno de la Provincia de
Coérdoba, implementado desde 2010, inspirado en
la Ley de Educacién Nacional que establece en el
Art. 28 que las escuelas primarias serdn de jornada
extendida o completa, para asegurar el cumplim-
iento de los objetivos. Su finalidad es la de posi-
bilitar a los nifios que transitan los ultimos anos
de la escuela primaria, el acceso a diferentes expe-
riencias educativas que favorezcan el trdnsito a la
Educacién Secundaria.

El Consejo Federal de Educacién inscribié la
extensién de jornada en los planes mds amplios de
mejora de la calidad de la ensenanza y aprobé en
2011, la Resolucién 124 promueve para la Escuela
Primaria, entre otras cuestiones, “... implementar
la puesta en marcha de modelos pedagégicos de
jornada extendida y/o completa”

El Ministerio de Educacién de la Nacién,
interesado en la expansién de la ampliacién de jor-
nada, publicé en el afo 2012 el documento “Mds
tiempo, mds escuela” en el marco de la “Politica
Nacional de Ampliacién de la Jornada Escolar en
el Nivel Primario”. El documento, subtitulado
“Criterios para pensar la propuesta pedagégica
de una escuela que amplia su jornada”, aborda el

* Cuando se alude a segmentacién y fragmentacion educativa, se referencia a los procesos de diferenciacién progresiva por los que ha quedado
atravesado el sistema educativo y las instituciones escolares. (Braslavsky, 1985; Tiramonti, 2004; Jacinto, C y Terigi, 2007)

4 Entendemos por politicas de inclusién educativa aquellas que posibiliten el acceso, la permanencia, el aprendizaje y el egreso de toda la
poblacién en edad escolar, especialmente de jévenes de sectores mds vulnerables (Terigi, 2004) En este sentido, seria el efecto esperado de
implementar desde el Estado y las instituciones condiciones y oportunidades que produzcan esa inclusion.

> Arts. 80, 84, 85y 123 de la Ley 26206/06. Titulos IV y V de la Ley 9870 /10 de la Pcia. de Cérdoba.

¢Se ha trabajado en el andlisis de documentos oficiales que presentan la propuesta, con entrevistas a docentes y directivos y con observaciones
de campo en dos escuelas primarias ubicadas en la zona N.O. de la ciudad, que han implementado el programa.

7 Al hablar de formato escolar se hace referencia a algunas continuidades que se mantiene inalterables en la organizacién escolar desde la
creacion de la escuela moderna, tales como distribucion de tiempos y espacios, agrupamientos, curriculum organizado por disciplinas y otras

(Southwell, 2011)
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tratamiento de la nifez como sujeto de politicas
integrales, el tiempo en la escuela, poniendo én-
fasis en el trabajo colectivo de los docentes y en
la ensefianza como préctica publica (2012:17). Se
avanza en propuestas de contenidos, de agrupami-
entos, de estrategias de trabajo, de distribucién de
tiempo, de uso de los espacios fisicos, entre otras
tematicas signiﬁcativas, y cierra con una invitacion
a “renovar la escuela” en clave de recrear lo que la
escuela publica aporté a la sociedad en cuanto alo
democrdtico e igualador.

Es necesario recordar aqui que, en el dmbito
de la Provincia de Cdrdoba existié una iniciativa
previa a la sancién de la Ley Nacional, denomi-
nada Programa de Jornada Ampliada (JA), que se
aprob¢ e implementé6 por Resolucién 307 del afio
2005. El principal fundamento de la prolongacién
de jornada es el de ser una estrategia focalizada
para la atencién pedagégica de los sectores en sit-
uacién de pobreza, como una manera de asegurar
trayectorias escolares futuras equivalentes y com-
pensadoras.

Al respecto, cabe sehalar aqui que si bien
tanto la propuesta de JA como la de JE tienen
como destinatarios principales a grupos de alum-
nos en situacién de vulnerabilidad o riesgo edu-
cativo, la mencionada resolucién expresaba que la
propuesta podria ser concebida como un ideal de
modalidad posible de ser utilizada para toda la po-
blacién escolar independientemente de su perfil.
Esta cuestién que puede ser verificada en la actual-
idad por cuanto muchas de las escuelas en las que
se implementa la JE, no atienden exclusivamente a
poblacién en riesgo educativo.

El Programa se plantea los siguientes objetivos:
Jortalecer los aprendizajes de los ninos que transitan
los wiltimos anos de su escolaridad primaria mediante
la extension de la jornada escolar diaria; afianzar
conocimientos, actitudes y prdcticas que permitan a
los ninos desenvolverse satisfactoriamente como es-
tudiantes; generar experiencias de aprendizaje que
contribuyan a ampliar el horizonte cultural de los
ninos, rescatando las tradiciones regionales y la cul-
tura de los pueblos originarios; favorecer el trdnsito de
los ninos de la Educacion Primaria a la Educacion
Secundaria mediante la mejora de sus trayectorias es-
colares reales.®

En relacién a ello la propuesta presenta cier-
tas caracteristicas distintivas. A los fines de este tra-
bajo, describiremos a continuacién sélo aquellos

aspectos sobre los que hemos comenzado a indagar
en las escuelas y que retomaremos algunos parrafos
mis adelante:

* Una ampliacion horaria de 2 horas reloj
ubicada, para el turno manana, al finalizar la
jornada regular y para el turno tarde, antes
de comenzar la jornada regular.

* La organizacién de la oferta de contenidos
curriculares en cinco campos de formacidn:
Literatura y TIC, Ciencias, Expresiones
artistico-culturales, Lenguas Extranjeras (In-
glés) y Actividades corporales y ludomotrices.

* La implementacion de tres modalidades de
trabajo pedagdgico especificos: taller, proyecto
y laboratorio, siendo el taller la modalidad

privilegiada.

* Algunos cambios en la organizacion del
trabajo pedagdgico como por ejemplo en el
agrupamiento de los alumnos, cuyos crite-
rios se presentan como flexibles a los reg-
uerimientos institucionales, organizados por
ciclos (no por grados o secciones) y con un
niimero minimo de 25 estudiantes por cam-
po de formacién.

* Un acompanamiento a los docentes que par-
ticipen en la JE que se realizard a través de
instancias de capacitacion y asistencia técnica.

A los efectos del andlisis, tanto la JA como la
JE, se tomardn como propuestas de ampliacién de
jornada, puesto que para los actores (docentes, di-
rectivos, padres y alumnos) salvo en algunas cues-
tiones puntuales que serdn oportunamente senala-
das, no hay grandes diferencias entre una iniciativa
y la otra. Incluso es posible afirmar que en muchas
de las escuelas donde inicialmente se implementé
la JA, actualmente convive con la modalidad de

JE.

Algunas notas acerca de su
implementacion

El Programa JE comenzé a implementarse
en la Provincia de Cérdoba en el ano 2010 y prevé
la incorporacién progresiva de todos los establec-
imientos del sector estatal. Si bien los avances son
preliminares, es posible anticipar algunas prob-
lemdticas emergentes que se presentan en el dia a
dia escolar. A continuacién se plantean algunas de
las tensiones por las que atraviesan los actores en
las escuelas donde se realizé el trabajo de campo.

 Documento Propuesta Pedagdgica, Jornada Extendida, Educacién Primaria, Direccién General de Planeamiento e Informacién Educativa,
Subsecretarfa de Igualdad y Calidad Educativa, Secretaria de Educacién, 2010.
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- Interjuego instrumentos de evaluacién /
autoridad / reconocimiento. El programa plant-
ea respecto a la evaluacién de los aprendizajes y
a su comunicacién algunas diferencias con el sis-
tema utilizado en la escuela. Asi, sostiene que los
aprendizajes efectuados en estos espacios, no in-
cidirdn en la promocién anual de los estudiantes y
que, con el objetivo de comunicar a las familias los
procesos de cada estudiante, se realizardn informes
de seguimiento y evaluacién por campo que se ad-
juntardn al Informe de Progreso Escolar.

Esta situacién es vivida como un problema
por algunos docentes por cuanto perciben que les
quita poder y autoridad. Una profesora de Liter-
atura dice

somos una autoridad sin notas y sin san-
ciones. Sin evaluaciones no hay ningn arma,
lo tdnico de lo que podiamos agarrarnos era
de que el contenido sea atractivo para ellos,
pero la atencién puede llegar a durar unos 10
minutos. A mi se me fue todo el entusiasmo y
se me volvi6 una carga.

Por otro lado, la profesora comenta que a
veces cuando exige realizar ciertas actividades, los
alumnos responden “no, porque estoy en jornada

(JE)".

Podria pensarse que el cambio de ciertas re-
glas de juego del sistema escolar —como la evalu-
acién y la calificacién en la libreta-, en estos otros
espacios escolares produce, para los actores inter-
vinientes, ciertas dificultades en la legitimacion
y significacién de los mismos. Se suman ademds,
otros aspectos a nivel institucional, vinculados a la
legitimacién y al reconocimiento de estos espacios
a contraturno. La misma profesora sostiene:

Nosotros pedimos que nos muestren con
autoridad frente a los chicos. Algtn tipo de
sancién que tenga peso, pero solamente las
maestras pueden suspender a los chicos. No-
sotros no estamos habilitados para sacarlos ni
siquiera de la clase... También le pedi (a la
Directora) que haga obligatoria la Jornada, en
otras escuelas hay un cartel... para los padres
son dos horas que se desligan de los chicos y a
veces no los pueden traer entonces no vienen,
se pierde la continuidad en el trabajo.

Por las expresiones recogidas, no se habrian
encontrado o construido, hasta el momento, es-
trategias alternativas a la calificacién y/o sancién
escolar para institucionalizar la JE.

Otro factor que estarfa influyendo en el
reconocimiento de la JE por parte no solo de la
institucién sino también de las familias y los alum-

nos, es el lugar que desde el Ministerio y la Super-
visién de nivel se le otorga al Programa. En este
sentido, todos los entrevistados docentes y direc-
tivos coincidieron en que no hay una mirada desde
la supervisién de nivel a estos espacios, pero casi
todos reconocen las propuestas de capacitacién of-
recidas por el Ministerio.

- Interjuego formas y requisitos de acced-
er al cargo / especificidad docente. La politica
plantea que en el Programa “participardn los do-
centes de cada escuela, a fin de recuperar su com-
promiso institucional, sus trayectorias, experiencias
y saberes construidos en relacién con el contexto,
la comunidad, los estudiantes y la propia dindmi-
ca institucional” (Propuesta Pedagdgica, 2010:8).
Con relacién a este punto fue posible visualizar al-
gunas tensiones en relacion al hecho de que algu-
nas maestras de grado estén a cargo de Campos de
Formacién como Expresiones artistico-culturales y
Actividades corporales y ludomotrices.

Una primera cuestién tiene que ver con que
es vivido por los profesores de Educacién Fisica y
Pléstica como una falta de especificidad en la for-
macién docente, ya que es posible que desarrollen
esta actividad docentes no especializados. En este
sentido la directora de una de las escuelas dice

El hecho que prioricen a una maestra de gra-
do, frente a una profesora de inglés, o un pro-
fe de educacién fisica, cuando hay egresados
millones por afo, ha sido una falta de respeto
tan grande.

En relacién a ello, otra de las cuestiones que
se percibe problemdtica, tanto para los docentes
como para los directivos, se vincula a los requisitos
de ingreso para el dictado de cada campo, ya que
no se sostienen los criterios de ingreso por orden
de mérito que rigen para el conjunto del sistema.
En el caso de la JE se priorizan otras razones vincu-
ladas a la pertenencia y compromiso institucion-
al de los docentes, con el objeto de recuperar sus
trayectorias, experiencias y saberes construidos en
relacidn con el contexto, la comunidad, los estudi-
antes y la propia dindmica institucional.

La directora de una de las escuelas senala que

en un punto, el tipo de designacién de los
docentes significa un retroceso en conquistas
gremiales y laborales, por ejemplo no hay or-
den de mérito para los docentes que estdn en
esta jornada extendida, sino que la directora
elige; se le da prioridad a las docentes mds an-
tiguas en la institucion y después se va abrien-
do a las de la zona, pero pricticamente no
hay requisitos académicos; tiene mds chance
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de tener horas de actividad fisica una docente
comun que una profe egresada del Instituto
Superior del Profesorado en Educacion Fisica,
pero que no estd en el sistema educativo.

- Interjuego espacios / tiempos: La politica
de ampliacién de jornada comenzé en el ano 2010
con una jornada habitual de 6 (seis) horas de reloj.
El tiempo y el espacio escolar resultan aspectos que
moldean con fuerza los procesos escolares y estdn
en estrecha relacién con los restantes aspectos de
la organizacién, razén por la cual resulta necesario
preguntarse por las vicisitudes que atraviesan las
politicas de extensién de jornada y las instituciones
educativas incluidas en ellas, a la hora de intentar
modificar la forma clasica de distribuir el tiempo y
los demds componentes concurrentes.

La implementacién del Programa supone
modificaciones en varios de los componentes es-
tructurales del sistema escolar, puesto que no sélo
se establecen variaciones en el espacio y tiempo es-
colar (ampliacién de la jornada habitual de clase)
sino también la presencia en el curriculum de
nuevos contenidos (TIC e Inglés). Se suman para
coordinar ademds, espacios para habitar y apren-
der lo cual diversifica y complejiza la puesta en
préictica de la propuesta pedagdgica al prescribirse
el desarrollo de diversos talleres en el horario es-
colar (contraturno), momentos en los cuales los
nifnos habitualmente no estaban en la escuela.

Al respecto, en los documentos se expresa
que la J. E. “presenta un desafio al poner en mov-
imiento transformaciones vitales para la Escuela,
los modos de pensar, “lo que se ensefa, la organ-
izacién de los contenidos curriculares, la manera
en que se transmiten los conocimientos, la organ-
izacién de los tiempos diddcticos (...) Este trabajo
garantiza un mayor nivel de coherencia, uni-
dad e integridad de la Propuesta con el Proyecto
Educativo de la Institucién. De este modo se
piensa en una gestién articulada e integral en la
Escuela” (Propuesta Pedagdgica, 2010) Pero ;qué
estd pasando realmente en las escuelas? Las en-
trevistas arrojan algunas pistas al respecto:

Una profesora de Literatura dice

tampoco estdn preparados para el espacio que
no es contracturado. Al no estar en el pupitre,
en la sillita, empiezan las peleas, empiezan a
correr y se vuelve la clase cadtica... cuando
tenemos Teatro’ van a la sala de Teatro, el
resto de los dias conmigo van a la bibliote-

ca. Hasta hace dos semanas estaba sin sillas y
ahora me consiguieron las sillas del jardin que
ya se han roto, porque son chicos de 6to.

Con respecto al uso de los espacios, es opor-
tuno formular algunas reflexiones. Las actividades
de JE se desarrollan en espacios como laboratorios,
salas de computacién, mediatecas, etc. por cuan-
to las aulas tradicionales no estdn disponibles'.
Esta modalidad de uso instala ciertas situaciones
complicadas en las escuelas por cuanto los maes-
tros y alumnos de la jornada escolar comun, ya no
pueden disponer con libertad de estos espacios. En
ese sentido, el funcionamiento de la JE en las es-
cuelas, requiere de un mecanismo bastante ajusta-
do de distribucién de tiempos y espacios que no
siempre logran resolverse satisfactoriamente.

En la reflexién del profesor de Musica apare-
cen otras aristas vinculadas a los formatos de clas-
es, a los intereses de los estudiantes y también a su
agrupamiento

Cuando empecé este trabajo nos dieron cier-
tas pautas de trabajo, organizacién de tiempos
y espacios. Pero luego entre nosotros le dimos
mas forma (...) en reuniones lo vamos arre-
glando, junto con la Directora (...) Cambiar el
formato aula y trabajar con grupos de interés
quizds. (...) Pero ahora veo que cada vez se va
acercando mds a esta cuestién de formato du-
lico...son grados numerosos en algunos casos
y uno se pasa un buen tiempo organizando y
ese tiempo que te lleva organizar luego te das
cuenta de que te quedan 15 minutos del tra-
bajo concreto (...) Me parece que las necesi-
dades y los intereses que cada chico tiene se
estan descuidando por ahi.

Este dltimo testimonio permite hipotetizar
acerca de una cuestiéon que también se visibilizé
en los primeros avances. Trabajar en espacios no
tradicionales como laboratorios, salas de informti-
ca o bibliotecas no siempre significa que la clase se
piense y se organice de un modo diferente al aula
escolar. Se observan ciertas restricciones para con-
cebir formas alternativas de trabajo pedagégico y
diddctico. Atin con alumnos agrupados con crite-
rios distintos y en otros espacios fisicos, se tiende a
reproducir formas consolidadas previas.

Los primeros indicios

En el intento de entender el sentido de las
précticas desarrolladas por los sujetos, en el inter-

? De las 16 horas que tiene la profesora, 5 comparte con Teatro, en una especie de catedra compartida y pareja pedagdgica.

1 Hay que recordar que la JE se desarrolla en el contraturno. Por lo tanto, las aulas estdn ocupadas por el dictado normal de las clases.
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cambio que se desarrolla entre las propuestas de
la Jornada Extendida y las recepciones/resignifica-
ciones que hacen los agentes educativos (docentes,
alumnos y directivos) en escuelas primarias de la
provincia de Cérdoba, podemos plantear que,
como se dijo, el Programa supone modificaciones
en varios de los componentes del formato escolar
como pueden ser tiempos, espacios, contenidos,
practicas, metodologias (Baquero, R., Diker, G.,
Frigerio, G., 2007)"; asi, no sélo se establecen
variaciones en el tiempo escolar (ampliacién de
la jornada habitual de clase) sino también aparecen
nuevos saberes (TIC e Inglés), otros espacios para
habitar y aprender y nuevas organizaciones del tra-
bajo docente, todo lo cual diversifica y complejiza
la puesta en préctica de la propuesta pedagégica.

Segtin lo expresa la formulacién de la politi-
ca, garantizar aprendizajes de calidad y aportar al
sostenimiento del proceso de escolarizacién de los
sujetos'” supone el trabajo habitual que se deberia
estar favoreciendo en cada practica dulica de la JE.
Al respecto, consideramos que la conceptualizacién
de précticas y las caracteristicas que Bourdieu le
atribuye (en términos de préctica social) resultan
claves de lectura interesantes para interpretar el
trabajo de campo que se estd realizando; asi, lo que
define a una prictica, no es un conjunto de axio-
mas claramente determinables, sino la incertidum-
bre y la vaguedad puesto que no se trata de unas
reglas conscientes y constantes sino de principios
practicos, opacos a ellos mismos, sujetos a vari-
acién segun la 16gica de la situacién, el punto de
vista, casi siempre parcial, que esta impone (Gut-
ierrez, 2012). De este modo, entender y analizar
las pricticas producidas en la JE como précticas
sociales, nos conduce a pensar en qué medida es
posible la modificacién de las mismas por cuanto
un rasgo caracteristico de ellas es que se desarrollan
en el tiempo y reciben del tiempo su forma como
orden de una sucesién y su sentido.

En esta linea, los primeros avances en esta
investigacién, nos han permitido poner de relieve
algunas tensiones presentes en el proceso de imple-
mentacion.

Una primera tensién que nos interesa dest-
acar, es la articulacion entre objetivos de la politica
y las condiciones de implementacion de la misma, en

tanto es posible percibir un escaso acompafiamien-
to (no sélo material sino también simbdlico) en los
diferentes niveles de desagregacién de las acciones
por parte de funcionarios, equipos técnicos minis-
teriales, supervisién de nivel. Una Supervisién que
no “mira’ esta propuesta en la escuela y un Progra-
ma que no estd a cargo del equipo directivo, sino
s6lo de la Directora, son hechos que dificultan la
implementacién y la legitimacién del Programa.

Una segunda cuestion tiene que ver con que,
tanto la diversidad de contextos institucionales como
las estrategias de apropiacidn que los actores van
construyendo en cada escuela, se presentan como
factores clave en términos de una inclusién real
del programa en la propuesta educativa de cada
instituciéon. En este sentido, resulta central desta-
car que existen entre los actores percepciones en-
contradas en torno a la finalidad de la propuesta
que claramente influyen en la puesta en marcha
de las acciones diarias. Asi, mientras que algunos
docentes consideran a la propuesta como una “for-
ma diferente de acceder al conocimiento” y que
tiene un gran potencial a pesar de la necesidad de
analizar criticamente como se estd dando y realizar
ajustes, otros consideran que la JE se ha convertido
en una especie de “guarderia ilustrada” en la que
hay que “contener y distraer” a los alumnos, tarea
para la cual “los docentes estdn sobrecalificados”.

En tercer lugar, quisiéramos rescatar que es-
tos primeros indicios arrojan pistas sobre dos cues-
tiones centrales a las que resulta imperioso atender
tanto en la formulacién como la implementacién
de una politica educativa, como lo son la construc-
cion de autoridad pedagdgica y la legitimacion del
espacio de JE. Procuraremos al respecto, indagar
con més profundidad las mismas por cuanto sos-
tenemos que son puntos nodales que atraviesan
los procesos de implementacién de la politica, in-
cidiendo fuertemente en la mayor o menor apro-
piacién de la misma por parte de los actores y, con
ello, en las acciones concretas que se desarrollan.

Reflexiones finales

Aunque esta linea de accién se encuentra en
una etapa inicial, entendemos que la ampliacién
de jornada deviene un analizador significativo para
los responsables de las politicas educativas nacion-

! Los autores mencionan la organizacién del tiempo y el espacio escolar, las modalidades de clasificacion y distribucién de los cuerpos en
la escuela; la definicidn de las posiciones de saber y no-saber; las formas de organizacién del conocimiento a los fines de su ensefianza; las
modalidades de evaluacién, promocién y acreditacién de los estudiantes como précticas que obedecen a un conjunto de reglas sumamente
estables que constituyen los que algunos autores han denominado “gramdtica escolar” o “componentes duros del formato escolar”. Estas
reglas, que operan como fondo de la diversidad de practicas que se despliegan en las escuelas (a veces como puntos de apoyo, a veces como

obsticulos), constituirfan la “forma escolar”.

12 Este sostenimiento pretende ser desarrollado en la J.E. a través de contenidos y metodologias que favorezcan en el nifio el proceso de

aprendizaje significativo durante todos los afios de escolarizacion.
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ales y provinciales. En primer término, la experi-
encia se constituye un espacio privilegiado para
estudiar el comportamiento de la organizacién
escolar ante los intentos de modificar algunos de
sus componentes duros como son el tiempo, el es-
pacio, el agrupamiento de los alumnos, etc., per-
mitiendo conocer las resistencias/permeabilidades
de la organizacién y cémo esos cambios implican
a los restantes componentes de lo educativo.
En segundo lugar, pone en tensién el tiempo de la
educacién, el tiempo escolarizado y el tiempo de
aprendizaje, dimensiones que sin dudas guardan
estrechas relaciones entre si, pero no necesaria-
mente son simétricas y concurrentes. En tercer
término, por cuanto se trata de una iniciativa muy
reciente y aiin con escasa cobertura', es posible
intervenir e introducir los ajustes necesarios que
posibiliten el cumplimiento de los propdsitos.

El pedagogo espafiol A. Vinao (2008) en-
fatiza que los espacios y los tiempos constituyen
las aristas mds problemdticas del funcionamiento
de las escuelas, en tanto influyen sustantivamente
en la tarea. En ese mismo trabajo sefiala que “El
espacio escolar (..) no es un contenedor pasivo y
neutro, vacio de significados. Condiciona- es decir
facilita o dificulta, hace posible o imposible las in-
teracciones, lineas y modos de comunicacién en el
aula y en el establecimiento” (Pdg.17) Sin lugar a
dudas, el Programa Jornada Extendida es un espa-
cio de confluencia y entrecruzamiento éstas y otras
dimensiones de la vida cotidiana de las escuelas.

Por su parte, ]. Ezpeleta (2004) recuerda que
la escuela es una organizacién pedagégica, pero
simultdneamente una organizacién administrati-
va y una organizacién laboral. Cuando se intenta
promover una innovacidn, los docentes se enfren-
tan a una combinacién de regulaciones de distin-
to orden, provenientes de estos tres dmbitos que
frecuentemente apuntan en distintas direcciones.
Este escenario posibilita, frecuentemente, la sub-
ordinacién de la dimensién pedagdgica.

Finalmente, consideramos que es necesario
analizar profunda y seriamente la implementacién
de esta propuesta para valorar qué es lo que real-
mente estd sucediendo en las escuelas con esta ex-
tension de jornada, que tiene por principal objeti-
vo incluir y brindar oportunidades que posibiliten
ampliar el horizonte cultural de los nifios favore-
ciendo la continuidad de los estudios posteriores.
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Las Politicas de Inclusién Educativa en Uruguay: ¢ el
regreso al “universalismo estratificado”?

Presentacion

Este trabajo se organiza en dos secciones.
En la primera se presenta un panorama de los
programas de inclusién educativa que Uruguay
instrumentd en el periodo 2005-2013, prestando
particular atencién a ocho dimensiones referidas
a la articulacién entre la educacién y el conjunto
del régimen de bienestar social. La segunda seccién
reflexiona en qué medida estos programas, disena-
dos para enfrentar las diversas modalidades de ex-
clusién educativa que se viven en el pais, pueden
significar una re-edicién del “universalismo estrati-
ficado” que Uruguay exhibié en su arquitectura de
bienestar social en el pasado.?

Uruguay 2005-2013: una miriada de
politicas de inclusién educativa

Como en muchos otros paises y dando
cuenta de los complejos fendmenos de transfer-
encia y/o difusién de politicas de la época (New-
mark, 2002), en Uruguay las politicas de inclusién
educativa constituyen una generacién de politicas
publicas educativas surgida en los anos 2000’s que
han buscado enfrentar la exclusién educativa y
dar respuesta a la diversidad de necesidades de los
alumnos. Estas politicas asumen que es responsa-
bilidad del sistema educativo educar a todos los
nifos y adolescentes, sin excepciones, brinddn-
doles oportunidades de aprendizaje equivalentes,

MANCEBO, Maria Ester
CARNEIRO, Fabricio!
Universidad de la Repiiblica

con independencia de sus antecedentes sociales y
culturales y de sus diferencias en las habilidades y
capacidades. Para conseguirlo, las politicas de in-
clusién proponen la instrumentacién de cambios
en los contenidos, los enfoques, las estructuras y
las estrategias escolares cldsicas (UNESCO, 2007:
6).

Entre los afios 2005 y 2013 Uruguay des-
plegé un conjunto amplio de programas de in-
clusién educativa. El articulo en el cual se apoya
la presente reflexién resumié los rasgos de 17 de
estos programas® segun ocho dimensiones visual-
izadas como clave para comprender la medida en
que la educacién constituye efectivamente un pilar
del bienestar social: los agentes intervinientes en
la provisién del bienestar social (Estado, mercado,
organizaciones de la sociedad civil y/o familias); las
condiciones de acceso a los programas (universalis-
mo, focalizacién?); la existencia de mecanismos de
proteccién de riesgos sociales directos que brindan
los programas (alimentacién, salud, por ejem-
plo); la efectiva generacién de oportunidades de
aprendizaje; la movilidad social que los programas
propician; la preparacién para la insercién en el
mercado laboral; el dmbito institucional en el que
se insertan los programas; las instituciones involu-
cradas en el desarrollo de las politicas.

El andlisis mostré que, desde el punto de vis-
ta cronoldgico, solo una minoria de 3 programas
nacié antes del periodo 2005-2013°. La mayoria lo

! Departamento de Ciencia Politica, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la Republica. (memancebo@gmail.com; fcarneirog@
gmail.com)

2 Esta ponencia se basa en una articulo mds amplio en el cual se realiz una extensa revisién de estudios tedricos y empiricos sobre los
regimenes de bienestar social, y también se sistematizd informacién sobre programas de inclusién educativa del referido periodo, a partir de
tres fuentes: (i) un relevamiento de datos primarios del MEC (2013) sobre las experiencias de educacién de personas jévenes y adultas; (ii) las
paginas web institucionales y las unidades coordinadoras de los distintos programas; (iii) diversos estudios académicos y profesionales sobre
varias de estas iniciativas (Mancebo, Ma. E.-Carneiro, E-Lizbona, A., 2014).

? Programa de Maestros Comunitarios, Aprender, Escuelas de Tiempo Completo, Trdnsito entre ciclos educativos, Programa de Impulso a
la Universalizacién de la Educacién Media, Programa de Aulas Comunitarias, Areas Pedagdgicas, Formacién Profesional Bdsica, Rumbo,
Bachillerato Diversificado Plan 2009, Uruguay Estudia, Compromiso Educativo, Centros Educativos Abiertos, Programa Nacional de Edu-
cacién y Trabajo, Acreditacién de Saberes por Experiencia de Vida, Jévenes en Red, Educacién en contextos de encierro.

4 Siguiendo a Raczynski, las politicas universales “son aquellas que se disefian en beneficio de todos los habitantes sin importar sus caracterfsti-
cas personales, econdmicas y sociales” mientras que las politicas selectivas “se formulan pensando en un grupo destinatario especifico” (1995:
217-218), ya sea delimitando ese grupo en base a alguna vulnerabilidad concreta asociada a una situacién socio-demogrifica, de ciclo vital
o de sector productivo -por ejemplo, materno-infantil, jévenes, ancianos, productores agricolas- o en base a un criterio de pobreza como el
nivel de ingreso del hogar, vulnerabilidad educativa o precariedad habitacional. En el campo de las politicas sociales las politicas focalizadas
han sido cominmente entendidas como un subtipo de politica selectiva diseiada con el objetivo de beneficiar a una poblacién que se halla
por debajo de cierto umbral de pobreza o riesgo social.

> Programa de Escuelas de Tiempo Completo, Areas Pedagdgicas, y Educacién en contextos de encierro.
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hizo durante los dos gobiernos del Frente Amplio®
y en el segundo periodo de gobierno progresista
coexistieron todos ellos, lo cual ha incorporado en
el campo educativo una ténica de fragmentacién
ya diagnosticada en otras dreas de la proteccién so-
cial (Antia et al, 2013).

En cuanto a su alcance territorial la mayoria
de los programas procesé una expansién impor-
tante en el territorio nacional, al punto que 10 de
ellos cuentan con presencia en los 19 departamen-
tos. Esta expansién departamental se asocia a un
namero relativamente alto de centros efectores que
muchos de estos programas deben gestionar: por
ejemplo, el Programa de Maestros Comunitarios
se desarrolla en 342 escuelas primarias, APREN-
DER en 265 escuelas primarias, el PIU en 102 li-
ceos, Formacién Profesional Bdsica en 61 escuelas
técnicas y Compromiso Educativo en 80 centros.

Respecto a la cobertura estudiantil, si se
toma en conjunto la matricula de todos los pro-
gramas se llega a 231.068 personas, nimero muy
elevado que merece ser analizado desde diferentes
dngulos. Primero, este guarismo es indicativo del
esfuerzo complementario a la oferta universal que
el pais estd haciendo y también de la buena convo-
catoria que los programas de inclusién educativa
han logrado. Segundo, 149.111 alumnos corre-
sponden al ciclo primario y se distribuyen en solo
4 programas. Tercero, 81.957 son los estudiantes
que asisten a los distintos programas de educacién
media, lo cual representa un 28% de la matricula
total de la educacién media que se imparte en lice-
os y escuelas técnicas, y un 53% de la matricula de
educacién media basica.”

El acceso a los programas de inclusién ed-
ucativa estd mediado por requisitos, en algunos
casos de cardcter “sistémico”, en otros de cardcter
“individual”. En los de educacién primaria los
dos requisitos fundamentales son el nivel socio-
econémico y el rendimiento académico: los debe
cumplir la escuela en los Programas de Escuelas
de Tiempo Completo y APRENDER porque se
trata de iniciativas dirigidas al centro educativo
en su conjunto, mientras que se trata de condi-
ciones individuales, que debe reunir cada alum-
no, en el Programa de Maestros Comunitarios y
en Trénsito. Por su parte, en la educacién media,
los requisitos son “sistémicos” (esto es, del centro
educativo) en el PIU y en Centros Educativos Abi-
ertos. Los restantes programas fijan condiciones de

acceso que deben cumplir las personas. Entre esas
condiciones se destaca particularmente el “riesgo
de desafiliacién”, sea educativa o, mds genérica-
mente, de la educacién y del trabajo (Ferndndez
et al, 2010). Estas condiciones de acceso, junto a
los datos de cobertura antes mencionados, revelan
que en el campo educativo el pais ha adoptado un
particular mix de “universalismo” y “focalizacién”.

El Estado ha conservado un papel central
en la inmensa mayoria de los programas y en tres
casos el Estado ha involucrado a ONGs en la en-
trega del servicio socioeducativo: en el Programa
de Aulas Comunitarias, en Jévenes en Red y en
el PNET/CECAP. Se puede afirmar entonces que
hay un “welfare mix” algo novedoso respecto a la
tradicién histérica de la educacién uruguaya en la
cual la oferta puramente estatal fue hegemonica.

Dos tercios de los programas de inclusion
educativa han asumido la proteccién de sus par-
ticipantes de algunos riesgos sociales directos: las
escuelas de APRENDER, las de tiempo completo,
las del PMC y Trénsito tienen servicio de comedor,
y PNET-CECAP brinda un complemento alimen-
ticio a sus estudiantes; la atencién de la salud de los
estudiantes que lo requieran es una preocupacién
en el PAC; Uruguay Estudia, Compromiso Edu-
cativo y el PNET-CECAP cuentan con un sistema
de becas; Centros Educativos Abiertos constituye
una apuesta a la promocién de la participacién ju-
venil, por su valor en si y como canal para la inte-
gracién educativa y social.

Se podria decir entonces que varios de los
programas de inclusién educativa exhiben vo-
cacién de integralidad entendida como “un proce-
so mediante el cual se va generando sinergia entre
las acciones y los recursos de los diversos involu-
crados en un campo concreto de la gestién publi-
ca, al mismo tiempo que en dicho proceso se va
construyendo [...] un sistema de reglas de juego
formales e informales, a través de las cuales los ac-
tores participantes encuentran fuertes incentivos a
cooperar (Repetto, 2010: 114).

Simultdneamente, en el plano institucional,
11 de los programas estdn radicados en la ANEP,
lo cual revela que la ésta ha retenido un papel pro-
tagénico en el disefio y la ejecucién de las politicas
de inclusién. No obstante, la interinstitucionali-
dad aparece como una ténica predominante ya
que solo 6 programas son ejecutados en forma

¢ Presidencia de Tabaré Vizquez entre los afios 2005 y 2010, y de José Mujica entre 2010 y 2015.

7 Segtin los datos del Anuario Estadistico de Educacién del MEC en el afio 2012 concurrieron a instituciones publicas de educacién media
bésica un total de 155.750 alumnos y 136.450 lo hicieron a centros publicos de educacién media superior.
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exclusiva por el sector educativo. En particular, el
MIDES ha conseguido una presencia importante,
en concordancia con los cometidos que la ley de
creacién de este ministerio le ha fijado.

Pensar las politicas de inclusién educativa
desde esta dptica remite al debate en torno a la
intersectorialidad, debate que se asienta sobre dos
premisas (Grau, 2005, citado por Repetto, 2010):
la primera es que la integracién entre sectores
posibilita la bisqueda de soluciones integrales, la
segunda que la integracién entre sectores permite
que las diferencias entre ellos puedan ser usadas
productivamente para resolver problemas sociales.
Empero, la investigacién sobre este punto para el
caso uruguayo ha mostrado que una minoria de
las politicas de inclusién educativa son ejecuta-
das de manera efectivamente intersectorial y resta
transitar un gran trecho para construir una efectiva
sinergia en la toma de decisiones, acciones y asig-
nacién de recursos en la interaccién de los agentes
involucrados (Pérez, 2011).

Ahora bien, ;consiguen los programas de
inclusién relevados generar oportunidades de
aprendizaje para sus estudiantes? Pricticamente
todos los programas se proponen brindar opor-
tunidades de aprendizaje a todos los participantes.
De ahi justamente la preocupacién por la person-
alizacién del proceso de aprendizaje, el respeto
por las trayectorias individuales, el despliegue de
nuevas estrategias diddcticas, la combinacién de
dispositivos de la educacién formal con los de la
no formal y los intentos (muchas veces timidos)
de ruptura con el formato escolar cldsico. De estos
propositos si dan cuenta los informes de seguimien-
to de los programas. Sin embargo, no es posible
evaluar adecuadamente esta dimensioén porque no
se cuenta con evaluaciones de impacto que anali-
cen el grado en que, a igualdad de condicién socio-
econdmica, los programas de inclusién consiguen
iguales o mejores resultados de aprendizaje que la
oferta universal.

En cuanto a la preparacién para la insercién
en el mercado laboral, la mitad de los programas
se propone impartir las competencias y los cono-
cimientos que se consideran importantes para el
mundo del trabajo. Esos 8 programas pertenecen
a la educacién técnica (bajo la érbita del Consejo
de Educacién Técnico Profesional), el Ministerio
de Desarrollo Social (MIDES) o al Ministerio de
Educacién y Cultura (MEC). Ninguno de ellos

corresponde al Consejo de Educacién Secundaria
(CES), lo que puede ser tomado como indicativo
que, aun en los programas de inclusién, hay un
fortisimo apego de la educacién que se imparte en
los liceos al objetivo propedéutico, esto es preparar
a los alumnos para los estudios universitarios.

La insercion de las politicas de
inclusién educativa en el sistema
de proteccioén social uruguayo:
juna re-edicion del “universalismo
estratificado”?

En el campo de los estudios sobre los
regimenes de bienestar de los paises de capitalis-
mo avanzado se ha vuelto moneda corriente la cla-
sificacién de Gesta Esping-Andersen (1990) que
distingue entre regimenes liberales, corporativos y
social-demdcratas, segin el grado de desmercanti-
lizacién de la estructura de derechos sociales que
cada uno de ellos habilita.

Sobre la base de esta conceptualizacién, en
los dltimos afos los estudios sobre el bienestar en
los pafses de América Latina, Asia y Africa han
senalado que las tipologias generadas respecto a las
sociedades de capitalismo avanzado no pueden ser
trasladadas de forma automatica al contexto de los
paises mds pobres.

De ahi la necesidad de trabajar con las
aproximaciones analiticas que hasta el momento
han sido elaboradas para Latinoamérica. Para el
periodo 1930-1970 Filgueira (1998) construyé
una influyente tipologia sobre los sistemas de bie-
nestar latinoamericanos. Uruguay, Chile y Argen-
tina fueron calificados como paises de “universal-
ismo estratificado” en los que la mayor parte de su
poblacién accedia a sistemas de seguridad social,
servicios de salud y educacién, pero simultdnea-
mente se constataban fuertes diferenciaciones en
el tipo de proteccién social segtin la ocupacién de
las personas en el mercado de trabajo formal.® Por
su parte, Brasil y México conformaron un segundo
grupo de regimenes, “duales” al decir de Filgueira:
el acceso era casi universal a la educacién primaria
pero habia una cobertura estratificada en los servi-
cios de salud y un desarrollo de la seguridad social
estratificada pero no universalizada que se expre-
saba en una importante heterogeneidad territori-
al. Finalmente, el autor identifica regimenes “ex-
cluyentes” en Repiblica Dominicana, Guatemala,
Honduras, El Salvador, Nicaragua, Bolivia y Ecua-

8 El cardcter estratificado fue una nota caracteristica de los regimenes de bienestar latinoamericanos en el periodo 1930-1980. La estratifi-
cacién se produce en el timing de acuerdo al cual las distintas categorfas ocupacionales y los distintos segmentos sociales accedieron a los
sistemas de proteccidn, asi como en la amplitud y en la calidad de las prestaciones a las que tuvieron acceso.
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dor, paises en los que una élite reducida gozaba de
acceso privilegiado a los derechos sociales mientras
que la mayor parte de la poblacién resultaba exclu-
ida de tal acceso.

A partir de los afios 70 y hasta la década
del ‘90, luego de cuatro décadas de expansién, los
sistemas de bienestar latinoamericanos experimen-
taron situaciones de crisis y re-estructuracion. Las
reformas implementadas buscaron redefinir el bal-
ance entre Estado y mercado en la financiacién y
provisién de politicas de proteccién social, para lo
cual impulsaron la flexibilizacién de las relaciones
laborales y la reduccién de los costos del trabajo,
la privatizacién en forma total o parcial de los sis-
temas de pensiones y de salud, la descentralizacién
de la provisién de servicios educativos y la intro-
duccién de fondos de inversién social o de emer-
gencia para atender a los sectores en situacién de
pobreza extrema focalizadamente.

A partir del ano 2000 América Latina
comenzé un proceso de reformas en el drea social
llevadas a cabo por fuerzas politicas de izquierda
que llegaron al gobierno en Venezuela, Bolivia,
Ecuador, Chile, Uruguay, Argentina y Brasil. Con
diferencias notorias en cuanto a la trayectoria elec-
toral y la forma de ejercer el poder de gobierno
(Levitsky y Roberts, 2011), este “giro a la izqui-
erda” en América Latina ha comenzado una nue-
va reconfiguracién de los Estados de Bienestar en
la regién. Si bien todavia no se ha generado una
tipologia general para esta nueva fase de reformas
si se ha sefalado su importancia como una nue-
va etapa en la provision de la proteccién social en
América Latina (Cecchini y Martinez, 2011).

En base a estos estudios, ;qué sabemos re-
specto a la trayectoria de Uruguay? Uruguay con-
struyé entre 1930y 1970 un régimen de “universal-
ismo estratificado” en el cual el Estado actué como
una institucién legitimada en todo el territorio na-
cional y cumplié en forma relativamente temprana
un rol de primera importancia en la cobertura de
los riesgos sociales de la poblacién. La dictadura
del periodo 1973-1984, la crisis econdémica de los
afos ‘80 y las politicas de los anos ’90 condujeron
a la instalacién de un modelo de “proteccién infor-
mal” (Martinez, 2006) en el cual el Estado retuvo
su lugar en la proteccién social de riesgos’ pero lo
hizo sobre todo en el sector formal de la economia,
mermando su presencia en el sector informal.

La llegada al gobierno en 2005 de la coali-
cién de izquierda Frente Amplio se tradujo en el
impulso a una mayor presencia estatal en dmbitos
como la salud, la seguridad social, la asistencia y
las relaciones laborales (Antia, Castillo, Fuentes y
Midaglia, 2013). En el campo laboral se promovié
una regulacion de las relaciones laborales y la re-
instalacién de Consejos de Salarios junto con un
aumento sostenido del salario minimo y la pro-
mocién de la formalizacién del empleo. En salud
se llevé a cabo la instalacién del Sistema Nacional
Integrado de Salud. En seguridad social también
se amplié la cobertura mediante la flexibilizacién
de las condiciones de acceso a las jubilaciones y
la creacién de un subsidio de asistencia no con-
tributiva para la poblacién con mayores caren-
cias econémicas. Finalmente, se llevd adelante el
llamado “Plan de Emergencia” como plan transi-
torio para atender las necesidades bdsicas de la po-
blacién mds vulnerable socioeconémicamente'.
Segin estos autores, Uruguay asiste hoy a una seg-
mentacién de la proteccién social, entre un polo
publico asistencial y otro polo contributivo asocia-
do a la provisién privada de bienes y servicios con
y sin fines de lucro: mientras que los trabajadores
formales y las personas con posibilidades de cubrir
sus riesgos sociales en el mercado acceden a bienes
y servicios privados, los trabajadores informales y
las personas de menores recursos recurren mayor-
itariamente a la asistencia publica. La falta de una
conexién entre estos dos canales de proteccién so-
cial genera una dindmica de fragmentacién en la
nueva matriz de bienestar.

En este esquema, cabe preguntarse en qué
medida las politicas de educacién inclusiva del
periodo 2005-2013 constituyen el regreso, en la
arena educativa, al “universalismo estratificado”
que el pais exhibi6 en el pasado. Recuérdese que
en la tipologia de Filgueira (1998) presentada an-
teriormente, la caracteristica bdsica del universalis-
mo estratificado fue que la oferta de servicios de
salud y seguros sociales conseguia una cobertura
précticamente universal pero lo hacia con una niti-
da estratificacién por sectores socioecondémicos; en
otras palabras, los grupos con mds poder politico
y econémico como los funcionarios publicos, los
profesionales, los trabajadores fabriles urbanos
accedian a mejores y mds variados beneficios en
relacién a los empleados informales, cuentapropis-
tas, trabajadores rurales y desempleados estructur-

? Los intentos de reforma estructural que vivieron otros paises de la regién como Chile y Argentina fueron bloqueados.

19 Una vez finalizado dicho plan se implantaron dos instrumentos de transferencias monetarias no contributivas: las ya citadas pensiones a la
vejez y las asignaciones familiares que buscaron atender a las personas sin vinculos formales con el mercado de trabajo.
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ales.!! Para el autor, en el “universalismo estratifi-
cado” del periodo 1930-1970 la educacién escapé
parcialmente a la estratificacién que presentaban
las dreas de salud y seguridad social por la fuerte
presencia del Estado en el sector y porque la ed-
ucacién publica operaba como una pieza que fa-
vorecia los mecanismos de ascenso social.

Multiples indicadores revelan que, a
comienzos del siglo XXI, Uruguay ha enfrentado
enormes dificultades para asegurar una cobertura
universal en la educacién media. Segiin los datos
de la Encuesta Nacional de Adolescencia y Juven-
tud (ENAJ) del 2008, son muchisimos los ado-
lescentes y jévenes que no consiguen egresar de la
educacién media, al punto que entre los jovenes
de 20 a 29 anos' se distinguen cinco trayectorias

diferenciales (Mancebo y Filardo, 2012):

(i) La “trayectoria trunca temprana’ es la de
casi el 8% de los jévenes de 20 a 29 anos que
habiendo culminado la educacién primaria
no inician el nivel medio.

(ii) La “trayectoria esperada” es recorrida por
los jévenes que completan la educacién media
y lo hacen en el tiempo teéricamente estable-
cido para ello (6 anos): son el 19% del total
de jévenes del tramo de 20 a 29 afios en la
ENAJ 2008.

(iii) La “trayectoria esperada lenta” representa
al 13.7% de los jovenes de 20 a 29 afios, que
aprueban el nivel medio pero en mds tiempo
del previsto."?

(iv) La “trayectoria inconclusa” corresponde al
6% de los jévenes que en el momento de la
ENAJ asistfan a establecimientos educativos
de nivel medio (por sucesivos afios de repet-
icién o por retorno al sistema educativo luego
de periodos de desafiliacién al mismo).

(v) La “trayectoria trunca media” corresponde
a los y las jévenes que iniciaron el el nivel
medio pero desertan del sistema educativo
sin haberlo aprobado. Representa a més de
la mitad de los jévenes del tramo de edad

(51%).

Estos problemas de cobertura son los que
explican la instrumentacidn, por parte del Estado,
de programas de inclusién educativa orientados a

adolescentes y jévenes privados del pleno ejercicio
de su derecho a la educacién. La personalizacion
de los procesos educativos, la combinacién de edu-
cacién formal y no formal, las innovaciones curric-
ulares, pueden ser considerados dispositivos para
favorecer el acceso y la permanencia en el sistema
educativo.

Desde esta 6ptica las politicas de inclusién
educativa han apuntado al objetivo de avanzar ha-
cia el universalismo en educacién, lo cual no se ha
conseguido con las politicas universales de oferta
tinica en todo el territorio nacional. En sintonia
con la idea planteada por Cecchini y Martinez
(2010) respecto a que la focalizacién puede ser
vista como un instrumento y la universalidad
como un fin, puede afirmarse que en materia de
inclusién educativa Uruguay ha gestado un par-
ticular mix: por un lado, los programas han sido
focalizados, se dirigen a una poblacién acotada y
el acceso a ellos estd mediado por requisitos, los
mds frecuentes de los cuales son el bajo rendimien-
to académico y la vulnerabilidad social; por otro
lado, estos programas han puesto un gran énfasis
en la “navegabilidad” entre las distintas ofertas del
sistema educativo y, en particular, entre ellos y el
cuerpo principal de los niveles educativos (prima-
ria, secundaria y educacién técnica).

Ademds, como se vio en la primera parte, en
las iniciativas de inclusién educativa el Estado ha
conservado su histérico lugar como agente clave en
la provisién del servicio educativo: los programas
no solo han sido financiados por el Estado sino
que también han sido exclusivamente ejecutados
por él en la mayoria de los casos. En la implement-
acién de unos pocos programas se ha habilitado la
participacién de las ONGs pero en ningin caso se
ha permitido el juego libre del mercado.

Por lo anterior, desde nuestro punto de vis-
ta, el riesgo de re-edicién del “universalismo es-
tratificado” a través de los programas de inclusién
educativa no proviene de la puesta en marcha de
un abanico de propuestas educativas diferenciadas
sino de la pérdida de calidad de los caminos educa-
tivos alternativos instrumentados para los grupos
mds vulnerables.

En este sentido, con la informacién disponi-
ble, no es posible responder atn a tres preguntas

! Seguin Filgueira (2007) el modelo de universalismo estratificado puede equipararse al modelo corporativo-conservador identificado en los
estudios del Estado de Bienestar europeo: existian beneficios diferenciados que dependian del empleo estratificado por categorias ocupacion-

ales y que favorecian sobre todo a los funcionarios publicos.

12 Se toma este tramo etario porque tedricamente la edad de finalizacién del nivel medio son los 18 afos.

13 El rezago puede haber sido producido tanto por repeticion en primaria o en el nivel medio.

163



que son neurdlgicas para comprender si se asiste
a una suerte de segmentacién educativa y del bie-
nestar social a través de dichos programas: (i) sen
qué medida las politicas de inclusién educativa
consiguen igualar las oportunidades de aprendiza-
je de sus alumnos?; (ii) ;contribuyen efectivamente
a la adquisicién de las destrezas y los conocimien-
tos que las personas necesitardn a lo largo de su
vida activa?; (iii) ;son un canal de movilidad social
ascendente? Para responder a estas interrogantes
se requiere, por un lado, contar con informacién
socioeducativa bastante mds potente que la dis-
ponible en la actualidad, y, por otro, emprender
estudios de cardcter longitudinal que sigan a una
cohorte o varias cohortes a lo largo del tiempo.

Referencias Bibliograficas
Antia, F, Midaglia, C, Fuentes, G y Castillo, M. (2013). “La

renovacion del sistema de proteccién uruguayo: el desafio de
superar la dualizacién”, en Revista Uruguaya de
Ciencia Politica, vol. 22, n. 2.

Cecchini, S y Martinez, R. (2011). Proteccién social inclu-
siva en América Latina. Una mirada integral, un enfoque de
derechos. Santiago: CEPAL.

Esping-Andersen, G. (1990). The three worlds of welfare
capitalism. Preinceton: Princeton University Press.

Fernandez, T. (Coord.) (2010). La desafiliacién en la edu-
cacién media y superior de Uruguay. Conceptos, estudios y
politicas. Montevideo: UdelaR-CSIC.

Filardo, V. y Mancebo, Ma. E. (2012). Universalizar la ed-
ucacién media en Uruguay: ausencia, tensiones y desafios.
Montevideo: Tradinco.

Filgueira, E (1998). El nuevo modelo de prestaciones social-
es en América Latina: Eficiencia, residualismo y ciudadania
estratificada, en Roberts B. Ciudadania y Politica Social Lati-
noamericana. Costa Rica: Ed. FLACSO/SSRC.

Filgueira, F. (2007). Cohesién, riesgo y arquitectura de pro-
teccién social en América Latina, en Politicas Sociales nro.

135. Santiago: CEPAL.

Levitsky, S. y K. Roberts (2011). “Latin America’s ‘left turn’.
A framework for analysis”, en Levitsky, S. y K. Roberts,
(eds.) The resurgence of the Latin American Left. Baltimore:
Johns Hopkins University Press.

Mancebo, Ma. E.-Carneiro, E-Lizbona, A. (2014). La ed-
ucacién: ;un ‘outsider’ de la proteccién social?: un andlisis
a partir de las politicas de inclusién educativa en Uruguay
(2005-2013). Montevideo: mimeo.

Martinez, J. (2006). Regimenes de bienestar en América
Latina: ;Cudles y cémo son?. Madrid: Fundacién Carolina.

MEC (2013). Anuario Estadistico de Educacién 2012.
Montevideo: MEC.

Newmark, A. (2002). An integrated approach to policy
transfer and diffusion. Review of Policy Research, v. 19, no.

2: 153.

Pérez, J. (2011). Los programas de inclusién educativa en
el marco del Plan de Equidad: un estudio sobre la coordi-
nacién de las politicas publicas (2005-2009). Montevideo:
FCS-UdelaR, tesis de grado.

Raczynski, D. (1995). Focalizacién de programas sociales:
lecciones de la experiencia chilena, en Pizarro, Raczynski y
Vidal (Coord.) Politicas econémicas y sociales en el Chile
democrdtico. Santiago de Chile: Cieplan/Unicef.

Repetto, E (2010). Protecciéon Social en América Latina: la
busqueda de una integralidad con enfoque de derechos, en

Revista del CLAD, n. 47.

UNESCO-BIE. (2007) Issues and challenges on inclusive
education from an inter-regional perspective. Ginebra: UN-

ESCO-BIE (mimeo).

164



Politicas emergentes para questoes permanentes

O ser humano no seu cotidiano explicita
um modo de ser-em2 um mundo (HEIDEGGER,
1997a) que ¢é criado e se cria nas relagoes. Em
outras palavras “[...] estamos en un mundo que
parece estar alli antes de que comience la reflex-
i6n, pero ese mundo no estd separado de nosotros”
(VARELA, THOMPSON e ROSCH, 1997 p.
27). A partir disso, e para podermos conversar
sobre politicas educacionais no estado brasileiro,
adentramos no subcampo de politicas para pessoas
com deficiéncia e, nesse leque, nos propomos a
pensar sobre as politicas educacionais para pessoas
com autismo. Nossa principal referéncia de andlise
¢ o fasciculo niimero 9 — Transtornos Globais do
Desenvolvimento — da cole¢ao A Educacio Espe-
cial na Perspectiva da Inclusio Escolar, produzida
pelo Ministério da Educagio, em parceria com a
Universidade Federal do Ceard (UFC), no ano de
2010. Nesse ano, muitos documentos com prop-
osi¢oes de politicas circularam pelas maos dos pro-
fessores, visto a urgéncia de estruturar a Educagao
Nacional para a inclusdo de criangas e adolescentes
que, até entio, estavam fora do ensino regular. Es-
tamos falando, portanto, de politicas e diretrizes
recentes ¢, a0 mesmo tempo, de processos histdri-
cos que manifestam retrocessos, lutas e conquistas.

A leitura desse fasciculo anuncia uma séria e
intensa problemdtica na relagao entre a gestao de
politicas e suas consequéncias nas agoes dos sujeitos
que as tornam vivas. Para seguir um fluxo coerente,
iniciamos com a Politica do Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) Comum, pois, este é o
fasciculo de orientagoes gerais e de introdugao as
demais politicas especificas do AEE propostas pelo
Ministério da Educacio. Num continuum, pensan-
do no movimento curricular e no espago escolar na
perspectiva da Educagio Inclusiva, apresentamos
como referéncia inicial uma das passagens do doc-
umento do AEE Comum que mostra uma possivel
compreensao sobre os processos do conhecer

A escola das diferengas é a escola na perspecti-
va inclusiva, e sua pedagogia tem como mote
questionar, colocar em duvida, contrapor-se,
discutir e reconstruir as préticas que, até en-
tdo, tém mantido a exclusio por instituirem
uma organizacio dos processos de ensino e
de aprendizagem incontestdveis, impostos

Marocco, Vanessa
DORNELES, Malvina do Amaral
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e firmados sobre a possibilidade de exclusao
dos diferentes, & medida que estes sao dire-
cionados para ambientes educacionais a parte
(ROPOLI et all, 2010, p. 9, grifo nosso).

A seguir, propomos uma reflexao sobre os
processos através dos quais se constituem os sujei-
tos e as diversas sujei¢oes, problematizando os eix-
os gestao, formagao docente e inclusio, estes que
dao contorno a organizagio escolar nos tltimos

tempos (MICHELS, 2000).

O documento em si

Ainda que a DPsiquiatria ndo tenha sua
origem na escola, dela também usufrui para poder
descrever determinadas interpretagoes. A pergunta
que ndo cala é: quais os efeitos produzidos por um
olhar estrangeiro que se impoe, e se impoe como?

Segundo Belisdrio Junior e Cunha (2010,
p. 7) “[...] embora se tenha recorrido ao campo
da psiquiatria para melhor compreender as mani-
festagoes do transtorno no cotidiano do aluno na
escola, o empenho ¢ contextualizd-lo no 4mbito
educacional”. Diferentemente dessa perspectiva, o
Fasciculo niimero 9 do AEE, voltado para sujeitos
com autismo, apresenta uma estrutura textual ar-
gumentativa com base nas especificidades da 4rea
de conhecimento da Psiquiatria.

O documento estrutura-se em quatro capitu-
los contemplando orientagdes a atuacio do educa-
dor em diferentes aspectos. O primeiro capitulo
apresenta diferentes compreensdes sobre o autis-
mo — da identificacio do quadro aos dias de hoje.
O segundo capitulo apresenta as caracteristicas
dos sujeitos identificados nos quadros explicitados, a
partir do modelo explicativo da Psiquiatria. Fun-
damentado nas teorias da Func¢ao Executiva e na
Teoria da Mente, o terceiro capitulo constitui-se
como: os Aspectos importantes dos Transtornos
Globais do Desenvolvimento para a Educagao Es-
colar. O quarto e ultimo capitulo, sendo talvez o
mais importante no que se refere a atuagao ped-
agogica, compartilham com o leitor orientagdes a
cerca da Formagdio e Aprendizagem da crianga com
Transtorno Global do Desenvolvimento Humano.
Este tltimo capitulo desdobra-se em subcapitulos
que sinalizam o ingresso da crianga na escola, a
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familia como participante, o desenvolvimento da
funcdo executiva e da cognicdo social de sujeitos
com Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGD) na escola, as estratégias que propiciam a
formagao e aprendizagem da crianca com TGD, a
comunicagio, o trabalho em sala de aula, o registro
escolar, e por fim, o AEE e o aluno com TGD.

Com essa estrutura, alguns elementos nos
causam certa inquietagdo: até onde os educadores
conseguem acompanhar e/ou incorporar (ou nao)
esse conhecimento que, primeiro, nao é produzido
pela escola, e que, segundo, por inimeros motivos,
principalmente em situagoes de angustia, é perce-
bido como indispensdvel na prdtica pedagégica
cotidiana com sujeitos com autismo?

O Desenvolvimento da Proposta

No primeiro capitulo da Politica do AEE
para sujeitos com autismo hd uma ressalva impor-
tante para pensarmos:

Os Transtornos Globais do Desenvolvimen-
to - TGD - representam uma categoria na
qual estdo agrupados transtornos que tém
em comum as funcées do desenvolvimento
afetadas. Entretanto, este conceito é recente
e s6 pode ser proposto devido aos avangos
metodoldgicos dos estudos e & superagio dos
primeiros modelos explicativos sobre o autismo

(BELISARIO JUNIOR e CUNHA, 2010, p.

8, grifo nosso).

E importante destacar que essa afirmacio
baseia-se numa drea que direciona suas con-
tribuicoes a Educacio. Contudo, ao olharmos do
lugar da Educagao para os modelos explicativos do
autismo (teorias psicanaliticas, afetivas, da mente
ou neuropsicoldgicas e de processamentos de in-
formacao e outras) torna-se muito dificil reafirmar
que um ou outro modelo jd foi superado. Mais do
que superagao estao as histérias de cada sujeito e
de cada regiao do Brasil, um pais continental cujos
processos € movimentos apresentam grande com-

plexidade.

As pesquisas realizadas nos tltimos dez anos,
em programas de pds-graduagio de muitas univer-
sidades brasileiras, revelam as diferentes experién-
cias e diregoes que toma o fendmeno de sujeitos
com autismo no espago educacional (MAROC-
CO, 2012). A questao de modelos explicativos,
bem como seus escopos tedricos, interfere direta-
mente na atuagio do educador na escola, seja ele
especialista ou n3o. Os movimentos e organizagoes

curriculares na escola sao heterogéneos quanto a
forma, principios, encaminhamentos, decisoes,
avaliagdes, enfim, quanto aos processos de escolar-
izacao.

Mesmo com a evolugao nas compreensoes de
Kanner e Asperger (década de 40), por estudiosos
como Baron Cohen, criando a categoria de Tran-
stornos Globais do Desenvolvimento na década
de 60, identificamos que uma imagem de sujeito se
mantém estruturada nos dias atuais, embora, nio
pareca mais tao intacta. Portanto, o caminho em
relagao aos sujeitos com autismo pensado por ed-
ucadores a partir da educagao é uma questao mui-
to fragil, por toda a complexidade do fené6meno e
pela interferéncia e formacio dos conhecimentos
de dreas clinicas como a neurologia, psiquiatria,
psicandlise e psicologia. Nossa percep¢ao sinaliza
que a imagem dos sujeitos com autismo se con-
struiu pela intensa demarcagio de caracteristicas
que serdo desenvolvidas ao longo deste escrito.

A partir do DSM IV as caracteristicas dos
sujeitos com autismo estao dividas em um quadro
com caracteristicas principais; idade de manifes-
tagdo e aspectos importantes para o diagndstico
diferencial. Nesse sentido, os sujeitos, na Politica
proferida pelo MEC, se encaixam conforme as car-
acteristicas descritas, identificando-se com: Autis-
mo; Sindrome de Rett; Transtorno ou Sindrome
de Asperger; Transtorno Desintegrativo da Infan-
cia e Transtorno Global do Desenvolvimento sem
outra especificagio.

Na primeira caracterizagio, nossas inqui-
etacoes e duvidas se concretizaram em passagens
como as seguintes

[...] repertério marcantemente restrito de
atividades e interesses. As manifestacoes desse
transtorno variam imensamente a depender
do nivel de desenvolvimento e idade. [...] As
criangas com autismo podem ignorar outras
criangas e nio compreender as necessidades
delas”. [...] As brincadeiras imaginativas em
geral s3o ausentes ou apresentam prejuizos
acentuados [...] (BELISARIO JUNIOR e
CUNHA, 2010, p. 15).

Compreender tais caracteristicas na atu-
agao pedagdgica é um fato por si sé de extrema
complexidade e que demanda um esfor¢o na con-
stitui¢do de um olhar que, por vezes, nio é o do
educador. Portanto, estas caracteristicas nio sio
consensuais e sao produzidas em outro lugar que
nao a escola. (Re)produzir tal forma na escola ¢é
acordar com a ideia de que hd uma demasiada in-

! Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais).
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terdependéncia entre as dreas de conhecimento, ou
seja, a0 mesmo tempo em que a pratica educativa
descaracteriza-se como ato/agio/pensamento, rea-
firma-se como resultado de conhecimentos ou de
processos do conhecer externos ao préprio espaco
escolar. Por outro lado, neste mesmo capitulo da
politica o Espectro Autista é anunciado como um
continuo que abrange os “Iranstornos Globais
do Desenvolvimento e outros que nao podem ser
considerados como Autismo, ou outro TGD, mas
que apresentam caracteristicas no desenvolvimen—
to correspondentes a tragos presentes no autismo”

(BELISARIO JUNIOR e CUNHA, 2010, p. 17).

Na possibilidade de associar uma termino-
logia produzida na drea clinica, conferimos certa
afinidade com o Espectro Autista (ou do Autis-
mo), uma vez que percebemos certa abertura para
repensarmos sobre as caracteristicas lineares apre-
sentadas nas especificidades das sindromes que
compde o espectro. Potencializamos essa ultima
ideia, pois, concordamos que “[...] diagndsticos
médicos e psiquidtricos raramente emergem e se
legitimam apenas como resultados de descobertas
cientificas. Eles sdio um produto de circunstincias
histéricas e sociais complexas, interna e externas ao

campo médico [...]” (CALIMAM, 2008, p. 565).

O quarto capitulo da politica indicada pelo
fasciculo trata da Formagao e Aprendizagem da
Crianca com Transtorno Global do Desenvolvi-
mento. Estamos de acordo que “[...] é grande o
impacto nos profissionais da educagio que atuam
na escola quando se deparam com as reagdes des-
sas criangas que tanto quanto os professores estio
diante de uma experiéncia nova’ (BELISARIO
JUNIOR e CUNHA, 2010, p. 22). Nesse sentido
algumas pesquisas cientificas em diferentes univer-
sidades (Universidade Catdlica de Brasilia, Univer-
sidade Federal de Santa Maria, Universidade Fed-
eral do Rio Grande do Sul e Universidade Federal
de Pernambuco) mostram de maneira especifica
como esse fendmeno vem se desdobrando. No en-
tanto, na politica aqui referida algumas palavras
ganham importincias que configuram paradoxos,
como no seguinte trecho

Em outras palavras, ¢ importante, na tentati-
va de acolhimento aquela crianga, ndo propor-
cionar a ela vivéncias que néo fario parte da sua
rotina no futuro. A inflexibilidade e o apego a
rotinas poderdo levar a crianca a estabelecer
rotinas inadequadas no interior da escola,
que causario dificuldades posteriores para os
profissionais e para a propria crianca quando
forem reformuladas. (BELISARIO JUNIOR
e CUNHA, 2010, p. 23, grifo nosso).

A responsabilidade do educador, bem como
a da escola, parece-nos que aqui jé é predestina-
da. Como saberemos as vivéncias que farao ou nao
farao parte da rotina desse sujeito? Como podemos
prever um futuro a ele? O que poderia ser uma
rotina inadequada em uma perspectiva de Edu-
cagdo Inclusiva? Percebemos resquicios intensos
de uma visao de sujeito condicionado biologica-
mente e relembramos a ideia de que “O futuro de
um organismo nunca estd determinado em sua
origem” (MATURANA, 1998, p. 29). Poderiamos
potencializar o momento presente desconhecendo
o futuro? Ou j4 o conhecemos? Lembremos que
“[...] como vivermos é como educaremos, e con-
servaremos no viver o mundo que vivermos como

educandos” (MATURANA, 1998, p. 30).

Uma passagem da politica percebida por nés,
positivamente, diz respeito a relagao com os cole-
gas de sala de aula, nao necessariamente para um

“comportar-se melhor” (BELISARIO JUNIOR
e CUNHA, 2010, p.24), mas para um poder se
relacionar sem tantos conflitos. A interagio atinge
os sujeitos da escola no mesmo ponto: constituir
conhecimento pelos processos do conhecer (MA-

ROCCO, 2012).

E importante destacar que, nessa politica, a
relagao entre escola e familia se constréi para a per-
manéncia do aluno com autismo nos espagos esco-
lares. Porém, para além da permanéncia da pessoa
com autismo é importante pensarmos também na
permanéncia da familia como parceira de transfor-
magoes de si mesmas e dos outros.

Em relacio ao Desenvolvimento da Funcdo
Executiva de alunos com Transtornos Globais do De-
senvolvimento na Escola, assim como o Desenvolvi-
mento da Cognigcdo Social de alunos com Transtornos
Globais do Desenvolvimento na Escola, compreen-
demos e acordamos com o “[...] desenvolvimento
de fun¢des mentais, amenizando prejuizos e pos-
sibilitando a emergenc1a de maior possibilidade
de vivéncias préprias da infincia (BELISARIO
JUNIOR e CUNHA, 2010, P 27). Contudo,
destacamos que, ao dar importincia para o con-
ceito de competéncias no espago escolar para de-
senvolver fun¢des mentais ou qualquer outra ideia,
se demarca um campo que, em uma face oposta,
enfatiza 0o que se mostra como nio competente,
confrontando os educadores com situacoes tais
como a de estar fadado ao fracasso, se nio tiver
as competéncias, ou nao conseguir desenvolvé-las.

O antncio de que “No desenvolvimento da
maioria das criangas e adolescentes, a aquisi¢do das
competéncias relativas 2 Cognigao Social ocorre

167



sem dificuldades aparentes e nem sempre se torna
objeto da reflexao, mediagao e intencio pedagdgi-
cas” (BELISARIO JUNIOR e CUNHA, 2010,
p-30), incorre no risco de produzir generalizacoes
sobre situagoes singulares, com especificidades
préprias frente a realidades dispares como sio
as das diferentes regioes do Brasil. Os contextos
sao multiplos, bem como as formas de pensar e
entender as acoes do ser humano, portanto, Jifi-
culdades aparentes sio termos que nao permitem
clareza ao professor, além de direciond-lo para cer-
to relativismo em suas préticas pedagégicas. Num
movimento inverso, poderia se pensar: De quem
sao as dificuldades aparentes? Como elas se pro-
duzem? O que as tornam dificuldades?

Por se tratar de algo tdo recente e por termos
sido privados da oportunidade de atuar com
estes alunos em nossas escolas, as estratégias
até entdo construidas para garantir o direito
dessas criangas 4 educagio se encontram ainda
em gestagdo. A maioria dos subsidios tedricos
possui pouca ou nenhuma interface com a
légica da escola inclusiva, e as metodologias
sugeridas em muitos deles dizem respeito a
uma intervengio especializada e distante dos
propdsitos a que se presta a escolarizagio bdsica

(BELISARIO JUNIOR e CUNHA, 2010, p.

31, grifo nosso).

Em tempos de desarrumacdes, de auto-or-
ganizagdo dos educadores e outros tantos sujeitos
do espago escolar, de transitoriedade de um modelo
arcaico de escola, a cita¢do anterior nos faz pensar:
quais seriam os propdsitos a que se presta a esco-
larizagao bésica? Que gestagdo é essa que se concre-
tizou ou que vem surgindo? Endossamos que esse
processo de gestagio é um continuo que nio acaba
ao parir. Ela é entendida no tempo, mesmo que
nao possa ser limitada a ele, sendo caracterizada
com inicio, meio e fim, para que as possibilidades
de transformagao nio sejam cindidas.

Indagamos por essas questoes, pois, identi-
ficamos marcas de uma séria problemdtica a per-
spectiva de uma Educacio Inclusiva, mais especifi-
camente a auséncia de comunicacdo elou distingoes
na linguagem receptiva e expressiva enfatizando a
auséncia ou dificuldade de linguagem e comuni-
cagio. Epistemologicamente, onde se sustenta essa
ideia de sujeito com autismo? A citagdo que segue
¢ inquietante em relagio a compreensio desses su-
jeitos:

Tivemos a oportunidade de observar criangas
que, ao ingressar na escola, apresentavam aus-
éncia de linguagem e realizavam atividades de
pedir através do uso instrumental das pessoas
e que, por meio da experiéncia no ambiente

social da escola e da mediacio dos professores
e colegas, passaram a utilizar verbalizacoes
nas atividades de pedir, abandonando o uso
instrumental de outra pessoa (BELISARIO
JUNIOR e CUNHA, 2010, p. 33, grifo nos-

s0).

Cabe nos perguntarmos que concep¢io de
linguagem permeia esse fazer pedagdgico: o que ¢é
considerado como linguagem? Poderia um ser hu-
mano viver sem uma linguagem? Ou ainda, de que
ser humano estamos falando? Em nossas experién-
cias percebemos que a Educagao Bdsica considera
em parte o que somos na linguagem (MATURA-
NA, 2001), portanto, singulares em cada forma.
Nesse sentido a fenomenologia nos ajuda a pensar
como produzir conhecimento valorizando os pro-
cessos do conhecer.

Novos sentidos necessitam de novos para-
digmas, novas posi¢oes, olhares que promovam o
ser na poténcia que ele pode ser. Por isso, as aval-
iagoes nao cabem mais nos conhecimentos espe-
cificos que a escola possa apresentar, ela pode ser
mais ampla, constituindo o movimento humano,
a linguagem e a interagdo que sao inerentes a esse
mesmo ser. Nao hd homogeneidade na linguagem
e na interagao. Enfrentar os desafios é inevitavel-
mente transformar-se e manter-se aberto a outras
possibilidades de ser-no-mundo (HEIDEGGER,
1997a). Baptista e Oliveira (2002) destacam a
importincia da teia de relagées que envolvem um
modo de estar-no-mundo como o sujeito com autis-
mo aqui em destaque.

Consideracoes

Falamos desde o lugar de professoras e nos
perguntamos como agir diante de um fenémeno
tdo complexo na diregao de ser uma instancia gesta-
cional? A gestao poderd formar, ou pelo menos, dar
contornos aos pensamentos dos educadores. Ao
invés da profecia de novas praticas anunciadas por
tratamentos pensamos ser necessdrio, primeiro,
entender do lugar em que se estd para que se possa
contribuir. Nao hd porque desconsiderar a pro-
ducio de conhecimento de outras dreas e também
nio hd porque glorifica-las. Compreendemos que
a incursao teérica em determinadas dreas de con-
hecimento s3o potentes & medida que nio servem
para todos. Por isso a diversidade comega na
gestao/gestagao e nio depois dela. Talvez, levando
em consideragdo a prdtica com o sujeito pela at-
uacdo pedagdgica e a partir da drea da Educagao
possamos reconhecer processos do conhecer que
considerem um sujeito na linguagem e em sua

“pre-senca” (HEIDEGGER, 1997b).
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Essa politica apresentada mostra uma
proposta para a Educacio Inclusiva que foca em
um ser de auséncias, de faltas e dificuldades e em
um trabalho de “supera¢ao”, marcas de uma histo-
ricidade fortemente clinica. Compreendemos que
hd outras possibilidades de compreender os sujei-
tos e embora nio tenhamos tempo para explanar
aqui nossas ideias, destacamos que a Gestao por
ser Gestao poderia focar nas muitas possibilidades
de compreensdo. A proposta é paradoxal a medi-
da que ¢ pensada para a escola (ji que os sujeitos
com autismo agora estao frequentando esse espaco
e antes apenas frequentavam clinicas e institui¢oes
especializadas), mas nao ¢é pensada a partir dela.
Prioritariamente, sao professores com sua respec-
tiva formacao que devem pensar e falar da escola.
A gestao de uma politica nacional financiada pelo
MEC, pode proporcionar esse movimento dando
mais voz aos professores. Apesar da aproximagio
positiva e importante entre psiquiatria e educagao,
a primeira parece ter sobressaido a segunda.

Produzir autoridade passa entio a ser um
principio educacional diante do atual movimento
da diversidade e dos envolvidos nesta e quem pode
produzir autoridade é aquele que vive a autoria das
acoes. Nao hd o imperativo de respostas imediatas
em relagao a modelos explicativos, mas precisamos
repensd-los. Estamos embebidos historicamente
desses acontecimentos e, por isso, é importante
olhar o tempo préprio. “Um homem inteligente
pode odiar o seu tempo, mas sabe, em todo caso,
que lhe pertence irrevogavelmente, sabe que nao
pode fugir ao seu tempo” (AGAMBEN, 2009, p.
59). As afirmagées desenfreadas das centenas de
métodos e tecnologias adotadas mostram que ¢é
fundamental olhar o presente para gestd-lo. Nao
hd outro tempo para gestar a nio ser este.

Referencias

AGAMBEN, Giorgio. O que é contemporineo? E outros
ensaios. Tradugao de Vinicius Nicastro Honesko. Chapecd,
SC: Argos, 2009.

BAPTISTA, Claudio Roberto; OLIVEIRA, Anié Coutinho
de. Lobos e Médicos: Primérdios na Educagio dos “Difer-
entes’. In: BAPTISTA, Claudio Roberto e BOSA, Cleonice
(Orgs.). Autismo e Educagao: reflexoes e propostas de inter-
vengao. Porto Alegre: Artmed, 2002.

BELISARIO FILHO, José Ferreira; CUNHA, Patricia.
A Educagio Especial na Perspectiva da Inclusao Esco-
lar: transtornos globais do desenvolvimento. v. 9. Brasilia:
Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacio Especial;
Fortaleza: Universidade Federal do Ceard, 2010.

BRASIL. Ministério da Educagao. Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva.
MEC; SEEP; 2008.

HEIDEGGER, Martin. Ser e Tempo. Parte 1. Tradugio de
Mircia de S4 Cavalcante. 6. ed. Petrépolis: Vozes, 1997a.

. Ser e Tempo. Parte II. Traducio de Mércia de S4
Cavalcante. 5. ed. Petrépolis: Vozes, 1997b.

CALLIMAN, Luciana Vieira. O TDHA: entre as funcoes,
disfuncoes e otimizagio da atengio. Psicologia em Estudo,

Maringd. v. 13, n. 3, p. 559-566, jul./set. 2008.

MAROCCO, Vanessa. Sujeitos com autismo em relagoes:
educagio e modos de interagio. 159 f. 2012. Dissertagao
(Mestrado em Educagio) - Programa de Pés-Graduagio em
Educaciao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Por-

to Alegre, 2012.

MATURANA, Humberto. Cogni¢iao, Ciéncia e Vida
Cotidiana. Organizagio e Tradugio de Cristina Magro e
Victor Paredes. Belo Horizonte: UFMG, 2001. 203 p.

. Emogées e Linguagem na Educagéo e na Politica.
Tradugao de José Fernando Campos Fortes. Belo Horizonte:

UFMG, 1998.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da Per-
cepgao. Traducio de Carlos Alberto Ribeiro de Moura. 2.
ed. Sao Paulo: Fontes, 1999.

MICHELS, Maria Helena. Gestao, Formagao Docente e In-
clusao: eixos da reforma educacional brasileira que atribuem
contornos A organizacio escolar. Revista Brasileira de Edu-
cagdo. v. 11 n. 33 set./dez. 2006.

ROPOLI, Edilene Aparecida (et al.). A Educagao Especial
na Perspectiva da Inclusao Escolar: a escola comum inclu-
siva. v. 1. Brasilia: Ministério da Educacio, Secretaria de Ed-
ucagio Especial; Fortaleza: Universidade Federal do Cears,
2010.

VARELA, Francisco J.; THOMPSON, Evan; ROSCH, El-
eanor. De Cuerpo Presente: Las ciéncias cognitivas y La ex-
periencia humana. 2. ed. Barcelona: Gedisa, 1997.

169
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ensino e no curriculo






Dispositivos pedagdgicos escolares: estudio de
condiciones, relaciones, formas y sentidos en contexto

Introduccion

El trabajo que se presenta constituye el enc-
uadre de la investigacién “Ensenanza, evaluacién
y disciplina como dispositivos formativos. Estudio
de condiciones y relaciones en instituciones de dif-
erentes niveles educativos”,’ que da continuidad a
su vez a la linea de investigacién desarrollada sobre
las condiciones de escolarizacién y transmisién de
saberes sostenida por nuestro equipo entre los anos
2008-2011 y la vinculada con los dispositivos de
evaluacion de los aprendizajes y aquellos que reg-
ulan la disciplina escolar entre los niveles primario
y secundario en escuelas publicas de la ciudad de

Cérdoba, ambas subsidiadas por SECy T, UNC.

Las principales conclusiones del estudio en
los dltimos dos afos orientado a comprender las
marcas distintivas de los dispositivos evaluativo y
de disciplina escolar, sus solapamientos, divergen-
cias y eventual autonomia en el trnsito de un niv-
el a otro, han mostrado los siguientes signos:

- Discontinuidades sustantivas en el dispos-
itivo de evaluacién en el pasaje de la escolaridad
primaria a la secundaria, en particular, en un caso
de escuela de élite.

- Solapamientos evidentes entre ambos dis-
positivos en un caso de escolarizacién de ad-
olescentes en el ciclo bésico en escuela que
atiende a sectores marginalizados.

- Debilidad en la explicitacién de las reglas
que regulan la evaluacién de los aprendizajes
en un caso de escuela secundaria que tam-
bién atiende a sectores empobrecidos.

- Emergencia de nuevas regulaciones en el
plano de las politicas que orientan el traza-
do de ambos dispositivos a nivel nacional y
provincial.

- Configuracién de la Unidad Pedagégica en-
tre primer y segundo grado de la escolaridad
primaria definida por el Consejo Federal de

! coriaadela@hotmail.com

2 nalterman@fibertel.com.ar
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Universidad Nacional de Cérdoba

Educacién e implementada de modo incip-
iente en Cérdoba, generando expectativas,
representaciones y practicas muy diversas
respecto de la superacién del fracaso escolar
en el inicio de las trayectorias educativas, en
padres, docentes y directivos, asi como entre
escuelas estatales y privadas.

- Rupturas relevantes en el lugar ocupado
por los preceptores, figura clave de medi-
acién entre docentes y estudiantes que asu-
men funciones novedosas en torno de esos
dispositivos.

- Laexpresién de voces académicas, politicas
y del dmbito educativo que valoran y/o po-
nen en cuestion los dispositivos evaluativos
a gran escala -internacionales como PISA y
nacionales como el ONE- en tanto inven-
ciones para algunos de valor disciplinario y
normativo, para otros de valor cognoscitivo,
respecto de las realidades escolares de los
paises de la regién y del mundo y las jer-
arquias entre ellos. Las criticas fundamen-
tales son de orden conceptual y metodoldgi-
co.

Estos resultados se inscriben en condiciones
de escolarizacién que han mostrado ser singulares
de cada realidad escolar pero que también remit-
en a problemdticas de orden estructural del siste-
ma educativo en su conjunto, en particular de la
escolaridad secundaria. Asimismo, hemos puesto
el acento en la compleja relacién entre el orden
regulativo y el orden instruccional como fuente de
tensiones en los procesos de transmisién educati-
va (Bernstein, 1998, 2003), hasta mostrar formas
emergentes de impugnacién de principios de au-
toridad, regulaciones y dispositivos escolares en
escenarios y procesos politicos disruptivos (Alter-
man y Coria, 2010).

En la etapa actual de la investigacién esta-
mos abocados a reconstruir las marcas distintivas

3 Proyecto de investigacion radicado en el Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades. UNC. En evaluacién subsid-
io de la Secretaria de Ciencia y Técnica (UNC). Direccién: Adela Coria y Nora Alterman. Integrantes: Paula Basel, Eugenia Danielli, Emilio
Ducant, Edurne Esteves, Octavio Falconi, Soffa Lépez, Graciela Herrera de Bett, Eduardo Lépez Molina y Mariela Prado.
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de los dispositivos de ensehanza, evaluacién y reg-
ulaciones disciplinarias, entendidos como disposi-
tivos pedagdgicos que se juegan en instituciones de
diferentes niveles educativos. A la vez, reconocer
efectos formativos en los sujetos que intervienen
en las experiencias institucionales estudiadas. En
suma, resulta de interés identificar procedimien-
tos, mecanismos, recursos € instrumentos espe-
cificos de cada dispositivo en la escolaridad ob-
ligatoria y universitaria; analizar solapamientos,
divergencias y relativa autonomia en el marco de
las condiciones institucionales en que estos dispos-
itivos se despliegan.

Solapamientos y divergencias entre
ensefnanza, disciplina y evaluacion.
Un enfoque para su estudio
situacional en clave politica

Como lo hemos sostenido en otros trabajos,
se adopta la categoria “dispositivo” para el estudio
de la red compleja de discursos, pricticas, instru-
mentos y efectos sobre los sujetos, tanto en el caso
de la ensenanza, de la evaluacién, como en el de
la disciplina escolar (Bernstein, 1993; Foucault,

1997; Meirieu, 1998).

El enfoque de Basil Bernstein ha destacado
especialmente el vinculo entre “adquisicién, evalu-
acién y transmisién” en términos de proporcionar
en tltima instancia una “regla simbdlica general
para la conciencia”. Asi, es potente el poder del
dispositivo pedagdgico en la construccién de iden-
tidades. La evaluacién “condensa el significado de
la totalidad del dispositivo” y es, en tanto evalu-
acién continua, la “clave de la prictica pedagégica”

(Bernstein, 1998: 66).

En cuanto a la disciplina escolar, el autor ha
mostrado cémo el discurso instruccional queda in-
cluido en el discurso regulativo, que es de orden
moral, y en sentido amplio, ayuda a comprender
los complejos dispositivos que regulan el orden en
la escuela, la disciplina en los sujetos, y el disci-
plinamiento social como efecto a largo plazo. El
papel del “examen” como operacién que “combina
las técnicas de la jerarquia que vigila y las de la
sancién que normaliza” (Foucault, 1997: 189) y
su poder de dar visibilidad sobre los individuos y
encauzarlos, es un argumento potente de los estu-
dios sobre disciplina escolar que lo retoman entre
otros, Furldn, 1996, 2004, 2005; Alterman, 1998,
2000, 2009, y que nos permite justificar la razon-
abilidad de realizar una busqueda de las relaciones
entre ensefianza, evaluacidn y regulaciones disci-
plinarias.

El aporte de Bernstein también interesa por
cuanto ha contribuido a poner la atencién analitica
en las “variaciones” y “relaciones entre” categorias —
en este caso dispositivos de ensefianza, evaluacién
y disciplina- que en la hipétesis que sostenemos en
nuestro proyecto, podrian mostrar solapamientos,
divergencias o autonomia relativa segtin el nivel
educativo de que se trate, en la medida en que se
alterarian las reglas dominantes que los regulan.

Desde una lectura en clave pedagégica ba-
sada en Meirieu, podemos afirmar que existe una
relacién intrinseca entre ensenar contenidos esco-
lares y mantener las condiciones para su ensefian-
za, muchas de ellas referidas al mantenimiento de
la disciplina.

Entre otras, el autor destaca dos condiciones
sustantivas que articulan los fundamentos de toda
intervencién pedagégica, y que pondremos en foco
en el andlisis de los dispositivos que nos ocupan:

a) El postulado de “hacer sitio al que llega y
ofrecerle los medios para ocuparlo”, de “ofre-
cer situaciones en las que puedan construirse,
simultdneamente, la relacion con la Ley y la
relacion con el saber” (1998: 84), y

b) Reconocer la alteridad y la autonomia de
quien aprende asumiendo la necesidad de
presentar proposiciones de aprendizaje que
movilicen la energfa hacia la solucién de
situaciones nuevas a resolver, en tanto retos
intelectuales.

Esas condiciones se juegan en las in-
stituciones educativas como lugares de hospitali-
dad y se recrean dia a dia en el espacio del aula,
en la clase, donde la disciplina se materializa en
su doble sentido — como regulacién e instruccién
- y donde maestros y discipulos estdn desafiados a
reconocerse mutuamente en su subjetividad. (Al-
terman y Coria, 2011).

El estudio de las relaciones definidas entre
dispositivos y sus condiciones institucionales im-
plica profundizar el andlisis en un doble plano.
Por un lado, se avanza de la interpretacién de los
dispositivos en el pasaje entre niveles - que fuera
el problema definido en el proyecto 2012-2013- a
indagar sus formas y sentidos dentro de cada nivel.
Por otro, se amplia el campo empirico a la edu-
cacion inicial y al nivel universitario, a fin de con-
struir comprensiones complejas sobre variaciones
de dichos dispositivos en procesos mds abarcativos
de escolarizacién de los sujetos.
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Para orientar nuestra bisqueda hemos con-
struido algunas hipétesis generales que iremos re-
definiendo en el trabajo de campo:

- A medida que se avanza en los niveles edu-
cativos se van produciendo diferenciaciones
en la especificidad de los dispositivos en es-
tudio, observindose un pasaje progresivo
de la hetero a la auto-regulacién, propia del
nivel universitario.

- Existiria una tendencia en los primeros
niveles y ciclos del sistema a observarse for-
mas diversas de solapamiento de los dispos-
itivos de ensefanza, evaluacién y disciplina
escolar, aunque con preponderancia del dis-
ciplinario y evaluativo como instancias sub-
yacentes en los procesos de transmisién.

- En el ciclo superior de la escolaridad pri-
maria y con mds fuerza ain en la secundaria,
si bien ese mecanismo general seria preva-
lente, tendrian mds peso los saberes escolares
especificos de dreas curriculares sustantivas,
con efectos en las formas de evaluacién.

- Tanto bajo condiciones de escolarizacién
desfavorables como en aquellos contextos
escolares que atienden a sectores de élite,
se observarfan estrategias de ensefianza dif-
erenciales para sortear problemdticas dis-
ciplinarias. Unas que implicarl’an cierto
corrimiento de la centraciédn en el docente
hacia propuestas alternativas centradas en
los alumnos - justificadas en diferentes te-
orfas de la instruccién-; otras basadas en el
reconocimiento de los alumnos de la autor-
idad del profesor, por solo citar algunas es-
trategias.

- En la educacién secundaria, en un mar-
co de novedosas politicas de inclusién, se
re-configuran lugares de acompanamiento
de los estudiantes (tutores, coordinadores
de curso, preceptores) que pretenden con-
tribuir a la generacién de condiciones para
facilitar el trabajo docente, tendiéndose a
separar instancias de regulacién de la disci-
plina por fuera de los procesos de ensenanza.

Desde un punto de vista metodoldgico, la
investigacion se inscribe en un enfoque cualitati-
vo etnografico (Rockwell, 2009; 1998; 1987). Es-
tudiamos los dispositivos de ensenanza, evaluacién
y regulaciones disciplinarias en instituciones edu-
cativas publicas de escolaridad obligatoria (niveles
inicial, primario y secundario) en contextos so-
cio-culturales diversos y en el dmbito de la univer-

sidad publica (en el primer ano de dos Facultades),
con el propésito de apreciar variaciones en dichos
dispositivos atribuibles a las diferentes condiciones
en que se despliegan, obviamente tramitadas en el
marco de definiciones politicas y a la vez, como
expresiones concretas de su alcance y re-colocacién
en esos Contextos.

Son también analizadores los documentos
que se producen en nombre de esas politicas. Es en
sus intersticios donde entendemos quedan plasma-
das las huellas de relaciones y sentidos, que mere-
cen una lectura atenta en clave politica.

Entre los mds relevantes, estudiamos nor-
mativas nacionales, provinciales e institucionales
que regulan los tres dispositivos; planificaciones
institucionales y docentes; instrumentos de eval-
uacién; legajos de alumnos; expedientes; cuader-
nos de actuacién; recursos de sancién (libros de
firma de disciplina, amonestaciones, inasistencias);
cuadernos de comunicacién; cuadernos de clase;
pruebas escritas resueltas por los alumnos y traba-
jos de diversa indole; resultados de rendimiento
educativo y otras estadisticas de interés (tasas de
promocién, repitencia, desgranamiento, aban-
dono, sobre-edad, promedios de calificaciones de
los estudiantes, etc.).

Finalmente, serd en didlogo con los actores
institucionales donde podremos reconocer efectos
formativos de los dispositivos en la subjetividad,
desde su propia interpretacién. El marco de entre-
vistas a esos actores nos permitira reconstruir esas
apreciaciones, que creemos dardn cuenta de las re-
significaciones y transformaciones de las politicas
ya transformadas en los mismos dispositivos en
juego.

Bibliografia

Alterman, N. (1998). Disciplina y Convivencia. Encrucijada
de la escuela media. Tesis de Maestria. Maestria en Inves-
tigacién Educativa. Centro de Estudios Avanzados. UNC.

Alterman, N. y Coria, A. (2013). Reglas, pricticas y tradi-
ciones evaluativas en el pasaje de la escolaridad primaria a
la secundaria en escuelas de élite. Cérdoba, Argentina. VIII
Jornadas de Investigacién en Educacién. Educacién: dere-
chos, politicas y subjetividades. CIFFyH. FFyH UNC.
ISBN: 978-950-33-1075-5. Huerta Grande.

Alterman, N. y Coria, A. (2012). “Evaluacién y Disciplina
escolar en el pasaje de la escolaridad primaria a la secunda-
ria en escuelas pablicas de Cérdoba. Incidencias criticas en
los recorridos de escolarizacién”. V Encuentro Internacional
de Investigadores de Politicas Educativas VEIIPE: AUGM.
NEPIL, PPE. ISBN 978-987-28079-7-9. Cba. Argentina

175



Alterman, N., Coria, A. et al. (2014). Cuando de ensefar
se trata.... Estudio sobre las condiciones en que ocurre la
transmision en la escuela. Cérdoba: Brujas.

Alterman, N., Coria, A. (2012). La cuestién de la disciplina
escolar y la diddctica. Una lectura desde Philippe Meirieu. En
Furldn, A. (Coord.) Reflexiones sobre la violencia en las escue-

las. México: Siglo XXI.

Bernstein, B. (1998). Pedagogia, control simbdlico e identi-

dad. Madrid: Morata.

Bernstein, B. (2003). Clases, cédigos y Control. Hacia una
teorfa de las transmisiones educativas. Espafia: Akal Univer-
sitaria.

Camilloni, A. y otros (1998). La evaluacién de los aprendiza-
jes en el debate did4ctico contempordneo. Buenos Aires:
Paidés Educador.

Coria, A. (2009). Investigacién, politicas curriculares y de
ensefanza. Revista Cuadernos de Educacién. Publicacién Area
Educacién CIFFYH-UNC. Ano VII, ntimero 7. Cérdoba.

Coria, A. (2012) “Entre curriculum y ensefianza. Aristas
de un proceso politico-pedagégico en la construccién de
la politica curricular y de ensefanza en Argentina (2004-
2007)”. En Miranda, E. et al. (Comp.). Formacién de profe-
sores, Sujetos y Practicas Educativas. Cérdoba: UNC. Con-
venio CAPG-SPU, UNC-UNICAMP. En prensa.

Dubet, F; Martuccelli, D. (1998) En la escuela. Sociologia
de la experiencia escolar. Buenos Aires: Losada.

Edelstein, G. (2011). Formar y formarse en la ensefianza. Bue-
nos Aires: Paidés.

Frigerio, G.;Diker, G. (comp.) (2004). La transmisién en las
sociedades, las instituciones y los sujetos. Buenos Aires: Ed.
Noveduc. Cem.

Furldn Malamud, A. y Spitzer Schwartz, T. (2013). (Coord).
Convivencia, disciplina y violencia en las escuelas. 2002-
2011. México: COMIE.

Furldn, A. (et al) (2004). Miradas diversas sobre la disciplina
y la violencia en centros escolares. Universidad de Guada-
lajara. Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Secre-
tarfa de Educacién Jalisco. SEJ; Dpto. de Psicologia Bdsica)
(CUCS). México.

Gentili, P (2013), Rankingmania: PISA y los delirios de la
razén jerdrquica. El pais. 9 de diciembre de 2013.

Goldenhersch, H., Coria, A. y Saino, M. (2011). “Desercién
estudiantil: desaffos de la universidad publica en un hori-

zonte de inclusién. Revista de Educacién Superior. Bs. As.:
Universidad Tres de Febrero.

Litwin, E. (2008). El oficio de ensefar. Condiciones y con-
textos. Buenos Aires: Paidds.

Perrenoud, P (1990). La construccién del éxito y del fracaso
escolar. Madrid: Morata.

. La evaluacién de los alumnos. De la produccién de
la excelencia a la regulaciéon de los aprendizajes. Entre dos
légicas. Bs. As: Ed. Colihue. Alternativa Pedagégica. Diddc-
tica, 2008.

Remedi Allione, E. (2004). La Institucién: un entrecruzami-
ento de textos. En Remedi Allione, E. (Comp.). Instituciones
educativas. Sujetos, historia e identidades. México, DF: Pla-
za'y Valdéz.

Rockwell, E. (2009). La experiencia etnografica. Historia y
cultura en los procesos educativos. Buenos Aires: Paidds.

Terigi, E (2006). (Comp.) Diez miradas sobre la escuela
primaria. Buenos Aires: Siglo XXI.

Tiramonti, G. (2011). Variaciones sobre la forma escolar.
Limites y posibilidades de la escuela media. Buenos Aires:

FLACSO-Homo Sapiens.

176



Tensiones para construir una vision compartida en la
introduccioén de la ensenanza de la programacién en
computacion

Introduccion

Durante los tlltimos 10 afios se ha gestado un
movimiento mundial para introducir la ensefianza
de las Ciencias de la Computacién (CC), en la es-
cuela obligatoria (secundaria y primaria). Muchos
paises ya han incorporado las CC a su curricula
bésica tales como Costa Rica, Vietman, India, Es-
tonia, Australia y més recientemente el Reino Un-

ido y Nueva Zelanda.

Otros paises, entre los que se encuentra la
Argentina, llevan a cabo diferentes iniciativas para
lograr que las CC sean parte del curriculum ofi-
cial y obligatorio a la par asignaturas cldsicas como
matemdtica y lenguas. Introducir cambios curric-
ulares pone en tensién creencias y supuestos fuer-
temente arraigados en los diferentes actores de la
politica educativa. Especificamente en el campo
de la introduccién de las CC, esta propuesta im-
plica tensionar sobre el paradigma dominante que
enseflar computacién es ensefiar a los alumnos a
ser “usuarios” de computadoras, contra el paradig-
ma de “desarrolladores de tecnologia”. Esta ponen-
cia describe el cambio propuesto y su relevancia
en la educacién bdsica, e identifica las principales
tensiones que emergen en la discusién de la politi-
ca educativa, en tanto visiones encontradas sobre
la ensenanza de la computacion.

Breve Descripcion del Contexto
Politico

La promocién del debate sobre la ensefian-
za de las CC en la escuela ocurre en un contexto
politico, social y econémico muy particular de la
Argentina que lo atraviesa profundamente. Por un
lado en la dltima década el pais ha expandido la
produccién industrial y tecnolégica. La industria
del Software ha crecido un 370% en el Gltimo
decenio (Fundacién Sadosky, 2013). Y junto con
Brasil, Chile, Uruguay y Colombia, Argentina lid-
era la participacién Latinoamericana en el merca-

do del software (CEPAL, 2009).

MARTINEZ, Maria Cecilia

BeNoTTI, Luciana
Universidad Nacional de Cérdoba

Para Gonzalez (2007) las sociedades lati-
noamericanas establecen con el vector tecnoldgi-
co una relacién de sujecién y consumo, es decir
latinoamerica no desarrolla, ni re- crea, ni expresa
diferencias tecnoldgicas en el desarrollo mundial.

Asimismo, diferentes politicas nacionales y
provinciales promueven el desarrollo cientifico,
tecnolégico e industrial de nuestro pais, buscando
posicionar a la Argentina como pais productor de
tecnologia y de productos con valor agregado.

En términos de la politica educativa, en las
Gltima década, Argentina ha puesto en marcha
diferentes programas y regulaciones que en un
contexto de ampliacién de derechos, tienen como
meta incluir educativamente a todos sus nifios/as y
jovenes, en un sistema de calidad. Entre éstos, se
establecié como obligatoria la educacién secund-
aria, se aument6 a un 6% del PBI el financiam-
iento educativo, se incorpord asistencia universal
para todos los jévenes escolarizados menores de 18
afos (Asignacién Universal por Hijo), se extendi6
la jornada escolar, y se instalaron programas de re-
ingreso a las escuelas (Rivas, 2013, Kravetz, 2013).

Nos interesa destacar dos procesos de refor-
ma educativa relevantes para el andlisis de la in-
corporacién de las CC en la escuela. El primero
es la la revisién y desarrollo de las bases curricu-
lares nacionales en Nucleos de Aprendizaje Pri-
oritarios (NAP) para achicar la heterogeneidad y
fragmentacién educativa entre las provincias (Pe-
reyra, 2013) y recuperar los aprendizajes (Nosiglia,
2007). La elaboracién de los NAP, en consenso
con representantes de todas las provincias, pre-
senta ciertas rupturas en cuanto a definiciones de
contenidos considerados “socialmente validos”.
Por ejemplo, se incluyen en los NAP contenidos
relativos a la diversidad cultural, al patrimonio na-
cional, a los derechos de los diferentes grupos que
habitan la Argentina, reconocimiento y respeto de
minorias étnicas y sexuales, a las discriminaciones
sociales de todo tipo, a las problemdticas sociales
y ambientales, y conflictos con el Estado (Castro
y Mienville, 2009) y se incluyen por primera vez
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la nocién de “educacién artistica integral”(Pereyra
2007). Estas rupturas implican cambios de para-
digma respecto de la ensenanza y abordaje de estos
temas en las escuelas.

En este contexto de rupturas con contenidos
“clasicos”, se incluye la tecnologia como contenido
a abordar en la escuelas (Rivas, 2013). Para apo-
yar la inclusiéon de la tecnologia en particular, el
Ministerio de Educacién puso en marcha el plan
“Conectar Igualdad”, que siguiendo los modelos
internacionales 1 a 1, destinan una netbook a cada
alumno de secundario siendo la de Argentina una
de las politicas de provisién de computadoras mds
masiva del mundo (Rivas, 2013). Asimismo, se
fortaleci6 la formacién docente en TIC a través
de cursos de especializacién masivos y gratuitos,
y materiales educativos a través del portal estatal
Educ.ar para los docentes.

En cuanto a los cambios de paradigma en
la ensenanza de las ciencias, desde hace 20 anos
académicos de todo el mundo impulsan un
movimiento de cambio en las escuelas conoci-
do como CTS (Ciencia Tecnologia y Sociedad).
Este movimiento promueve una visién holisti-
ca de la ensefanza de las ciencias introduciendo
la dimensiones social y de los contextos de pro-
duccidn cientifica, la ética y la tecnolégica. En sus
origenes, los académicos que promovian el mov-
imiento CTS argumentaban que el curriculum
en la ensenanza de las ciencias debia cambiar para
dar respuesta a las profundas revoluciones sociales,
cientificas y tecnoldgicas, y para ser conocimien-
to “relevante” y “humano”. Citaban entre estas
revoluciones las implicancias entre el desarrollo
cientifico y la responsabilidad social que siguieron
después de las Segunda Guerra Mundial, los mov-
imientos por el cuidado del medio ambiente, el
avance de los derechos de las mujeres y su relacién
con el acceso a las ciencias, las investigaciones so-
bre la ensenanza y el aprendizaje de las ciencias,
y la baja en la matricula de carreras cientificas. Si
bien durante los 80s hubo varios intentos de cam-
biar el estatus quo de la ensenanza de las ciencias
que no lograron alcanzar las metas propuestas, en
los 90s se vislumbran avances. Para la década del
2000 el paradigma dominante en la ensehanza de
las ciencias promovia proyectos, exploraciones, y
aprendizajes por descubrimiento. Algunos de los
factores que propiciaron el cambio fueron “una
re-evaluacion de la cultura occidental y el subse-
cuente papel de la ciencia escolar en su transfor-
macién; una emergente necesidad de educacién
politica para la accién; una demanda de aproxima-
ciones interdisciplinarias a la educacién cientifi-

ca organizadas alrededor de problemas amplios,
y una nueva forma de demanda de preparacién
vocacional y tecnocrdtica.... Todas estas propues-
tas retaron seriamente al estatus quo.”(Aikenhead,
2003 p. 115). Uno de los fenémenos que men-
ciona Aikenhead es que los educadores formados
en la ciencia “académica’ resistian la inclusion de
la tecnologia bajo el lema CTS en tanto vefan a la
tecnologfa como ciencia aplicada.

En el caso de las CC en particular, el uso
intensivo de las computadoras que hacen los
jovenes y docentes, puede dar la falsa creencia de
se estd ensefando computacién. Esto genera cier-
tas dificultades en promover un discurso sobre la
ensenanza de las CC. A esta realidad, se suma la di-
cotomfa también instalada de que las CC deberian
ser enseflada como especialidad, solo para aquellos
alumnos que se interesen por el tema, o bien per-
sigan una carrera post secundaria en el 4rea, y no
como contenido bdsico de la escuela.

Ademds de las l6gicas conceptuales, las inno-
vaciones educativas siempre estdn atravesadas por
las [6gicas politicas, pedagdgicas, laborales (Ezpel-
ta Moyano, 2004). En los parrafos que siguen de-
scribimos en qué consiste la propuesta de reforma
y analizamos las tensiones que emergen con difer-
entes actores de la comunidad educativa.

Qué significa ensenar Ciencias de la
Computacion en la escuela?

La computacién, entendida como el proceso
a partir del cual algunas tareas se realizan automati-
camente, esta presente en muchos productos tec-
nolégicos que usamos diariamente. El desarrollo
y consumo de la tecnologia se ha intensificado en
las dltimas décadas en las diferentes disciplinas.
La medicina no se concibe sin diagnésticos por
imdgenes digitales ni cirugfas asistidas por com-
putadora; el comercio tiene una fuerte presencia
on-line y depende de complejas bases de datos; la
educacidn se ha expandido gracias a las ofertas ed-
ucativas virtuales; la industria del cine, los datos
meteoroldgicos, las heladeras que controlan el frio,
los teléfonos celulares, la mecdnica de los automo-
tores y demds artefactos de uso diario dependen de
programas de software. A pesar de que hacemos
uso intensivo de diversos productos tecnoldgicos,
no sabemos cudles son los procesos basicos que ha-
cen que estos funcionen. Esto nos impide transfor-
marlos, desarrollarlos y adaptarlos.

Ensefar CC en la escuela incluirfa abordar
nociones por ejemplo de programacién a través de
distintos lenguajes, algoritmos, representacién de
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la informacién, arquitectura de la computadoras,
redes y seguridad informdtica. Incluiria también
desarrollar en los alumnos el pensamiento com-
putacional (Wing, 2009) entendido la capacidad
de abstraccién, modelado, clasificacién, general-
izacién y descomposicién de problemas.

Incluir CC en la escuela significa que los
alumnos abordardn conceptos de la disciplina a lo
largo de la escolaridad del mismo modo en que
aprenden nociones bdsicas de lengua, matemdti-
ca, quimica, historia, y fisica. Conocer lo que estd
detrds de un programa de computacién es lo que
algunos denominan estar alfabetizado digitalmente
(Busaniche, 20006). Esta alfabetizacién permitiria
acceder al software libre y producir tecnologia a
partir de paquetes de software y hardware abi-
ertos (disponibles en forma libre y gratuita). En
ese sentido saber los conceptos basicos de la com-
putacién contribuird a cerrar las brechas digitales
existentes, de acceso, uso y apropiaciéon (Benitez
Larghi, 2007). Asi como la lectura y la escritura
son una herramienta comunicacional, el software,
dice Busaniche (2007) “Es la técnica cultural de
nuestro tiempo y relegar su aprendizaje es relegar
un aspecto esencial en la construccién de nuestras
sociedades.”

Segtin encuestas propias en cuatro escuelas
secundarias publicas de la Provincia de Cérdoba,
el 80% de los jévenes' tiene una idea errénea de lo
que es programar una computadora y piensan que
programar es instalar programas y que aprender
computacién es aprender a usar procesadores de
texto o planillas de cdlculo. Son pocos los chicos
de escuelas secundarias que acceden a nociones
bésicas de computacién o a habilidades que per-
mitirfan desarrollar programas de computacién.
En efecto, las CC no son parte del curriculum ofi-
cial y el consenso ha sido durante las tltimas dos
décadas que ensefiar computacion es ensenar a usar
una computadora y sus programas, lo que podria
equivaler a que ensefiar matemdticas es ensefar a
usar una calculadora, o que ensenar literatura es
ensefar a usar una mdquina de escribir.

Siguiendo a Diego Levis, (2007), cuatro con-
cepciones socioeducativas de la informdtica han
guiado su introduccién en el dmbito escolar:

1) Técnica operativa: énfasis en la ensefanza
a usar la computadora.
2) Instrumental-utilitaria: énfasis en usar la

computadora como recurso didactico y como
herramienta.

3) Integradora-educacional: uso de la com-
putadora para desarrollar practicas pedagdgi-
cas innovadoras y potenciar los aprendizajes
de todas las disciplinas.

4) Lingiiistica cultural: ensenanza del lenguaje
que regula el uso de medios informdticos.

Durante gran parte de los 90s primé la con-
cepcién técnica-operativa e instrumental utilitaria.
Hacia el afio 2000 se instala la idea de integrar las
TICs para potenciar los aprendizajes, siendo este
el paradigma dominante actual. Si bien pensam-
os que la concepcidn integradora permite genu-
inamente integrar contenidos, abordar diferentes
estilos de aprendizaje, llegar de manera individu-
alizada independientemente del lugar geogrifico a
gran parte de la poblacidn, etc, esta concepcién no
aborda la ensefianza de las CC.

Introducir la computacién desde la concep-
cién lingiiistica, segin Levis, y desde el pensam-
iento computacional (Wing, 2009), orientado a
la comprensién de cémo trabajan y ejecutan sus
programas las computadoras (Bell, 2010) y con
el objetivo de que los alumnos puedan desarrol-
lar tecnologia con computadoras requiere de un
cambio de paradigma, en tanto concepcién de qué
es la computacién, quiénes pueden aprenderla y
ensenarla y para qué sirve. De este cambio de con-
cepcidn es que percibimos las siguientes tensiones
a la hora de proponer un cambio curricular.

Enfoque Metodoldgico

Las tensiones que aqui identificamos fueron
construidas a partir de nuestra participacién en
diferentes dmbitos de la construccién de la politica
educativa. Desde 2012 hemos participado de una
mesa de discusién convocada por el Ministerio de
Industria de la Provincia de Cérdoba que retine a
representantes de todas las Universidades Cordo-
besas involucrados con las carreras de computac-
i6n; representantes del Ministerio de Educacién,
drea ensefanza de las ciencias y tecnologias; y
representantes de la industria. En reuniones men-
suales este grupo discutia sobre los problemas de
eleccién de carreras relacionadas con la computac-
i6n, rendimiento y promocién. Parte del debate
remitia a comprender y analizar los efectos de la
educacién bdsica en computacién en las elecciones
y accesos a carreras superiores.

Paralelamente, durante 2013 se realizé una
investigacién desde el enfoque metodoldgico de

! Segin encuestas propias tomadas como parte del proyecto “Talleres de Animaciones y Chatbots”. Programa de articulacién con la escuela

secundaria, Secretaria Académica, Universidad Nacional de Cérdoba.
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la Investigacién Accién (IA), permitiendo estudi-
ar un drea problemdtica, (tal como lo es el acom-
pafiamiento a los docentes en las innovaciones ed-
ucativas), en su escenario natural; los programas de
capacitacién docente (Sudrez Pazo, 2002). Con el
propésito de introducir la ensefanza de las CC en
las escuelas secundarias se contactaron seis escue-
las de la provincia de Cérdoba (cuatro de gestién
publica y dos privadas), invitando a docentes de
estas escuelas a participar de un proyecto para
ensefar conceptos centrales de las CC a partir de
Animaciones, Videojuegos y Autématas de Chats
(robots que son programados para sostener au-
tomdticamente una conversacién por chat). Desde
Abril hasta Diciembre, 23 docentes y tutores de la
Universidad participaron de 9 reuniones mensu-
ales coordinadas por el equipo de UNC++2. El eje
de estas jornadas estaba puesto en construir una
visién compartida sobre la necesidad de ensenar
programacién en la escuela y ademds de famil-
farizar a los docentes con el uso de la plataforma
para programar. Para ello, se discutié el contexto
global y nacional del desarrollo de tecnologia y
el rol que las escuelas deberian tener en la distri-
bucién del conocimiento vilido para garantizar
la inclusién de la ciudadania. Como parte de la
capacitacién docente, durante dos dias, los do-
centes tomaron clases de computacién junto con
alumnos de 5to y 6to ano del secundario, ofreci-
endo a los docentes evidencias de primera mano
sobre coémo aprendian a programar los estudiantes
(Windschitil y Sahl, 2002). Otro foco de las reun-
iones fue el andlisis de los datos recolectados de las
clases de computacién ofrecidas en las escuelas. Se
reflexiond conjuntamente con los docentes sobre el
diseno de las clases, los dispositivos did4cticos uti-
lizados y los aprendizajes y actitudes de los alum-
nos. La gran mayoria de los docentes no tenfan
conocimientos previos en las CC. Sin embargo,
todos ensefiaban materias relacionadas con la com-
putacién denominadas oficialmente: informdtica o
tecnologia. Los tutores se dividian entre los que
tenfan un profundo dominio del saber disciplinar,
pero nula exposicion en las aulas de secundaria y
viceversa. Ademds, tres participantes pertenecian a
los equipos técnicos de educacién de un munici-
pio y buscaban introducir la programacién en la
escuela primaria. De esta experiencia se registraron
los encuentros y se realizaron dos encuestas explor-
atorias que indagaron sobre las percepciones de los
docentes respecto a su experiencia de capacitacién
y sus concepciones de ensefianza de la computac-
i6n.

2

Asimismo las autoras han participado de
una reunién internacional con 30 grupos de to-
dos los continentes del mundo que realizan tareas
de promocién de la ensenanza de la computacién.
Durante tres dias reunidos en Londres e invitados
por la firma Google que subsidia nuestros proyec-
tos, los grupos discutimos cudles eran los diferentes
panoramas en cada region y pais, y compartimos
las estrategias y esfuerzos llevados a cabo en esta
materia.

Durante Marzo de 2014 las autoras fueron
convocadas a cuatro jornadas organizadas por la
Fundacién Sadosky, Ministerio de Ciencia y Tec-
nologia de la Nacién; que reunia al equipo de
Conectar Igualdad del Ministerio de Educacién
de la Nacién; desarrolladores de software indepen-
dientes; docentes de computacién de las escuelas;
investigadores del drea; representantes de Ministe-
rio de Educacién de Buenos Aires y de las carreras
de computacién de diferentes Universidades Na-
cionales.

Es desde la participacién de estas experien-
cias y la reflexion sistemdtica de nuestro registros
sobre las discusiones que acontecieron en estos
dmbitos de la construccién de la politica educativa
que identificamos una serie de tensiones que gen-
era la posibilidad de introducir CC en las escuelas.

Tensiones entorno a la construccion
de una visién para la ensehanza de
las Ciencias de la Computacion en
las Escuelas

Identificamos 8 principales tensiones o vi-
siones encontradas que son recurrentes en las dis-
cusiones que hemos presenciado tanto a nivel local
como internacional y que presentamos en el cuad-
ro que sigue. Por razones de espacio no describi-
mos en detalle cada una de ellas. Posteriormente,
analizamos por qué es necesario reconocer estas
tensiones para abordar la reflexién sobre las politi-
cas educativas.

_ UNC++ es un equipo interdisciplinario de profesores y graduados de Educacién, Psicologia y Computacién de la Universidad Nacional

de Cérdoba. Colaboran estrechamente miembros del programa “Vocaciones en TIC” de la Fundacién Sadosky.
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Visiones construidas social y educativamente sobre la
ensenanza de la computacion

Nueva vision sobre la enserianza de las Ciencias de la
Computacion en la escuela

1. Ensefiar computacién es ensefiar a usar paquetes de
software para diferentes tareas educativas, creativas,
comunicativas, etc.

Ensenar computacién es ensefiar algoritmos, modelos,
formas de representacién de la informacién, lenguajes, y
programacion.

2. La computacién debe y estd integrada en el curriculum,
se ensefia transversalmente, porque es bdsicamente una
herramienta que atraviesa a todas las disciplinas.

Las CC, en tanto campo disciplinar especifico, debe tener
un espacio curricular propio como las matemadticas.

3. Las las CC, en tanto algoritmos, modelos,
representaciones, abstracciones, etc es un contenido muy
dificil de aprender para nifos y jévenes.

La ensefianza de los conceptos y competencias centrales de
computacién se puede hacer en forma espiralada asi como
aprendemos el algoritmo de la suma en matemdticas desde
muy temprano.

4. La computacién debe ensefarse solo a estudiantes que
quieran seguir una carrera relacionada con el tema, como
una especializacion del secundario, u orientacién técnica.

Todos deberian saber nociones centrales de las CC porque
con la lectura y la escritura entre otras competencias,
constituyen la técnica cultural de nuestro tiempo y no
aprenderlas dificulta la participacién en la construccién de
nuestra sociedad.

5. Aprender nociones de CC no contribuye a cerrar las
brechas digitales, pues una persona que es un habil usuario
de las tecnologfas, estd incluido en este mundo tecnoldgica-
mente intensivo.

Aprender computacién permitirfa desarrollar y adaptar
productos tecnolégicos seglin nuestras necesidades.
Permitirfa pensar en la posibilidad de automatizar o
agregarle valor a muchos procesos tecnoldgicos existente. La
posibilidad solo se vislumbra si se conoce qué puede hacer
una computadora.

6. Es dificil ensehar computacién en las escuelas por la
gran probabilidad de que los alumnos rompan o borren
herramientas computacionales.

Aprender computacién contribuye a conocer cémo
operar una computadora y a saber que la mayoria de las
herramientas se arreglan o recuperan.

7. Los nifios pasan mucho tiempo en frente de las pantallas.
Las pantallas alienan, no permiten el desarrollo social ni
cognitivo que los nifos necesitan.

Aprender computacién no necesariamente implica estar
en frente de una computadora, como aprender literatura
estar con un procesador de texto. La computacion ha
democratizado el acceso a la educacidn tal como lo hizo

la imprenta en su momento, y esto es profundamente
humanizante. Es necesario separar actividades mecdnicas y
cognitivas frente a una computadora.

8. Necesitamos volver a lo bdsico, a la lectura, a la escritura,
a las operaciones matemdticas. El problema es que en pos de
aprender las tecnologfas modernas, empeora el rendimiento
de las habilidades realmente bdsicas.

El pensamiento computacional puede mejorar el
rendimiento en otras dreas, especialmente en el pensamiento
matemdtico que en donde tiene su origen.

Implicancias de reconocer
estas tensiones en el contexto
de construccioén de una politica
educativa

Un elemento central identificado en la bib-
liografia sobre politicas educativas es la construc-
cién de la visién de cambio que se elabora con los
diferentes actores. Construir colectivamente una
orientacién sobre qué se quiere cambiar, cémo y
por qué es clave para dar lugar a un cambio edu-
cativo como el que estamos planteando. Siguiendo
Fullan (2002) el paradigma dominante en los 70s
para pensar las politicas educativas fue el de la “la
adopcién” en donde el objetivo era “importar in-
novaciones como si inundar el sistema con ideas
externas produjera las ansiadas mejoras” (Fullan,

2002, p. 2). Desde este enfoque, influenciado por
el funcionalismo, los cambios sociales son pro-
ducidos porque la sociedad se le impone al sujeto.
Entonces, si el cambio social se produce por la im-
posicién de las fuerzas sociales, la innovacién en la
escuela deberd ser el resultante de la adopcién de
nuevas reglas y modos de ensenanza y organizacién
escolar. Estos serfan los supuestos que subyacentes
al paradigma de la “Adopcién” que persisten en el
colectivo. Muchas de las reformas encaradas desde
esta perspectiva fracasaron porque dejaban de lado
los factores de formacién, creencias y actitudes de
los actores educativos. Una evolucién de este mov-
imiento, llevé a que durante los 90s y 2000s se
desarrollara con fuerza la idea de que el rendimien-
to en general de las escuelas dependia en parte de
la rendicién de cuentas que los docentes y las in-
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stituciones tenfan que dar a organismos oficiales y
comunidad educativa en general, lo que se conocié
como “accountability”. El supuesto que subyace a
este paradigma es que a mayor presién externa,
mejor rendimiento. Para Fullan, sin embargo, esta
relacién de exterioridad de los actores de las politi-
cas educativas con los disefios educativos, no tiene
en cuenta lo relevante que son los significados que
los participantes atribuyen a las reformas. En ese
sentido, es central reconocer cuiles son los su-
puestos, creencias, opiniones y significados que los
diferentes actores tienen en relacién a un proceso
educativo especifico, como son las ensenanza de la
computacién en las escuelas, para poder compren-
der el desarrollo de una reforma curricular que
permita incluir las CC en la escuela.
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Eixo tematico

Estudos comparados
sobre educacao nos
distintos paises da
regiao e 0Ss processos
de integracao académica






La co-titulacion en la Educacion Superior Universitaria
Argentina - investigacion exploratoria a nivel regional
e internacional

El informe de investigacién que a contin-
uacién se presenta, brevemente, es producto del
compromiso de docentes investigadores de uni-
versidades argentinas, de los responsables de la
gestién de la integracidn regional e internacional
universitaria de la Secretaria de Politicas Educati-
vas del Ministerio de Educacién y de organismos
tales como el drea de Cooperacién Universitaria de
la Embajada de Francia en Argentina y el Centro
Universitario Argentino-Alemdn con los progra-
mas colaborativos de formacién y con los procesos
y estrategias que los promueven.

Tal como se desprende del pdrrafo anterior,
el problema de investigacién es: los programas co-
laborativos de formacién y/o los procesos y estrate-
gias que los promueven a largo o mediano plazo
en las universidades argentinas. El fenémeno es
observado en el pre-grado, grado y posgrado en el
marco de las actuales iniciativas de politica edu-
cativa universitaria que tienen como eje la inte-
gracién regional e internacional. Este problema no
solo forma parte de las dreas vacantes en investi-
gacién educativa desde la perspectiva evaluativa en
Argentina, sino también a nivel latinoamericano
e internacional. Por tal motivo, este esfuerzo por
diagnosticar el estado de situacién se sumay for-
ma parte del Proyecto: Internacionalizacion, trans-
ferencia de saberes y renovacion de las élites sociales/
cientificas en América Latina y el Caribe desarrol-
lado en el dmbito de ejecuciéon del Observatorio
Regional de Movilidades Académicas y cientificas

(OBSMAC).

Como se vislumbra, la temdtica es de interés
no solo cientifico sino de gran relevancia para la
politica educativa universitaria actual. Por ello, su
objetivo principal consisti6 en generar un informe
descriptivo y valorativo sobre el objeto de estudio,
que respeta los criterios de la investigacién cientifi-
ca y permite a los responsables de la politica edu-
cativa actual tomar decisiones pertinentes para el
logro de la circulacién académica, cientifica y pro-
fesional en pos del desarrollo nacional, regional e
internacional de los paises de América Latina en
general.

Fazio, Marisa Carina
Facultad de Filosofia y Letras — Universidad Nacional de Cuyo

Para el logro de este objetivo y teniendo en
cuenta la naturaleza del objeto de estudio y su gra-
do de desarrollo en el pais, se opt6 por realizar una
investigacién exploratoria basando la recoleccién
de la informacién, fundamentalmente, en entre-
vistas en profundidad a referentes clave a nivel na-
cional y regional.

Asi, desde un enfoque netamente cualitati-
vo, se implementaron las entrevistas que se ma-
terializaron en significativos informes nacionales,
significativos no solo por constituirse en el primer
registro escrito y sistemdtico sobre el tema a nivel
nacional, sino también por el grado de confiabili-
dad de la informacién que contienen.

La informacién obtenida mds la revisién de
las fuentes documentales y bibliogréficas permitié
estructurar un informe técnico, para IESALC-UN-
ESCO, con la siguiente informacién:

1. Marco Normativo

2. Programas colaborativos de formacién:
grado de avance en las universidades argen-
tinas. Primer acercamiento.

3. Conclusiones valorativas y proyecciones

A continuacién se presentan los resultados
mds relevantes concentrados en el apartado rela-
cionado con el Marco Normativo y las Conclu-
siones valorativas y proyecciones.

Marco Normativo

La co-titulacién en Argentina, cualquiera
sea su modalidad de gestién y desarrollo curricu-
lar, no posee un marco normativo nacional que la
regule en forma especifica.

Dicha afirmacién se desprende del andlisis
de contenido de las disposiciones normativas na-
cionales y de entrevistas a referentes de la Secre-
tarfa de Politicas Universitarias del Ministerio de
Educacién de la Nacién.

En este aspecto, las propuestas formativas en
general cualquiera sea su nivel: pre-grado, grado

y/o posgrado, deben responder a la Ley N2 24521
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que es la Ley de Educacién Superior de la Republi-
ca Argentina. La misma, no hace mencién alguna
a la no realizacién de estas iniciativas.

Si se realiza un andlisis de contenido de la
Ley se identifican cuatro elementos que actuarfan
como marco facilitador de este tipo de experien-
cias. El primero tiene que ver con las funciones
bésicas de las instituciones universitarias, el segun-
do con la autonomia institucional, el tercero con el
tipo de carreras que pueden organizarse en el nivel
de posgrado y el cuarto lo que tiene que ver con el
régimen de titulos.

En lo que se refiere a las funciones bésicas,
es importante resaltar los siguientes articulos que
denotan lo explicitado con anterioridad:

ARTICULO 28. - Son funciones bdsicas de

las instituciones universitarias:

a) Formar y capacitar cientificos, profesion-
ales, docentes y técnicos, capaces de actuar con
solidez profesional, responsabilidad, espiritu
critico y reflexivo, mentalidad creadora, senti-
do ético y sensibilidad social, atendiendo a las
demandas individuales y a los requerimientos
nacionales y regionales;

b) Promover y desarrollar la investigacion
cientifica y tecnologia, los estudios humanisti-
cos y las creaciones artisticas;

1<) I

d) Extender su accion y sus servicios a la comu-
nidad, con el fin de contribuir a su desarrollo
y transformacion, estudiando en particular los
problemas nacionales y regionales y prestando
asistencia cientifica y técnica al Estado y a la
comunidad.

A estas funciones, estrechamente relacion-
adas con los objetivos de la CRES 2008 y a los
cuales los planes de desarrollo estratégico de las
universidades argentinas adhieren en mayor o
menor medida y forma, se suma la explicitacién de
la “autonomia institucional”:

ARTICULO 29. — Las instituciones univer-
sitarias tendrdn autonomia académica e in-
stitucional, que comprende bdsicamente las
siguientes atribuciones:

d) Crear carreras universitarias de grado y de
posgrado;

e) Formular y desarrollar planes de estudio, de
investigacion cientifica y de extension y servi-
cios a la comunidad

f) Otorgar grados académicos y titulos ha-

bilitantes conforme a las condiciones que se
establecen en la presente ley;

g) Revalidar, solo como atribucién de las uni-
versidades nacionales: titulos extranjeros;

m) Desarrollar y participar en emprendimien-
tos que favorezcan el avance y aplicacién de
los conocimientos;

n) Mantener relaciones de cardcter educativo,
cientifico — cultural con instituciones del pais
y del extranjero;

a. En cuanto al nivel de posgrado se suma la
Resolucién ministerial N2160/11 del Min-
isterio de Educacién. Dicha norma rige la
acreditacién de las carreras de posgrado en
la Argentina. Fija los estdindares minimos de
calidad. La misma, en el punto “3.3. Organ-
izacién” hace mencidn a los tipos de carreras,
mencionando las “carreras interinstitucion-
ales” en el marco de las cuales se han pre-
sentado y se presentan las carreras de doble
titulacién o binacionales en el posgrado.

El cuarto y dltimo elemento identificado
como facilitador dentro de la norma que facilita
este tipo de experiencias es el “régimen de titulos”.
En los articulos 40 y 42 de la Ley N2 24521 se

expresa lo siguiente:

ARTICULO 40. — Corresponde exclusiva-
mente a las instituciones universitarias otor-
gar el titulo de grado de licenciado y titulos
profesionales equivalentes, asi como los titu-
los de posgrado de magister y doctor.

ARTICULO 42.- Los titulos con recono-
cimiento oficial certificardin la formacién
académica recibida y habilitardn para el ejer-
cicio profesional respectivo en todo el territo-
rio nacional, sin perjuicio del poder de policia
sobre las profesiones que corresponde a las
provincias. Los conocimientos y capacidades
que tales titulos certifican, asi como las activi-
dades para las que tienen competencia sus po-
seedores, serdn fijados y dados a conocer por
las instituciones universitarias, debiendo los
respectivos planes de estudio respetar la carga
horaria minima que para ello fije el Ministerio
de Cultura y Educacién, en acuerdo con el
Consejo de Universidades.

De lo expuesto hasta el momento, tenemos
que la generalidad y los elementos facilitadores ya
mencionados, desde la principal norma nacional,
permiten la propuesta y puesta en marcha de este
tipo de programas de formacién regional e inter-
nacional. Sin embargo, en el proceso de investi-
gacion exploratoria llevada a cabo, se identificé
que se suma a esta situacién el convencimiento
a nivel nacional de que la universidad argentina
debe responder, en forma critica, a los lineamien-
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tos de politica educativa regional e internacional.
A partir de un sondeo, se hallé que la mayoria de
los Planes de Desarrollo Institucional o Estratégi-
cos de las Universidades y los programas para la
mejora de la calidad de la universidad argentina
incorporan los lineamientos de la CRES 2008. La
activa participacién de dichas universidades y de
los organismos de gobierno educativo en el Sector
Educativo del MERCOSUR (SEM), en la Aso-
ciacién de Universidades del Grupo Montevideo
(AUGM) y de otras experiencias regionales de in-
tegracién de la docencia, de la investigacién y de
la extensidn, son evidencia de que las pricticas de
co-titulacién o las estrategias que se utilizan para
una futura consecucién de la misma se encuadran
en los lineamientos de politica educativa regional
e internacional.

Conclusiones valorativas
y proyecciones

En cada una de las iniciativas en donde par-
ticipan las Universidades argentinas se observd
el rol estratégico de la Educacion en el seno de los
bloques o espacios regionales politicos y econém-
icos en donde se encuentra inserta la Republica
Argentina. La Educacion Universitaria se presenta
como una herramienta que favorece el desarrollo y
la competitividad mediante la movilidad y circu-
lacién profesional, el trabajo cooperativo solidario,
entre otras cosas.

Para el cumplimiento de este rol, los line-
amientos de Politica Educativa Universitaria Ar-
gentina y los planes de desarrollo estratégico de
la mayoria de las universidades han encuadrado
su trabajo en el paradigma de la  “cooperacion in-
ternacional solidaria para el desarrollo”. Desde este
posicionamiento tedrico planifican sus dimensiones
institucionales sustantivas relacionadas con la docen-
cia, investigacion y extensiony las transversales, como
son  las de gestion, administracion y evaluacion que
viabilizan el logro de las primeras.

Hoy la universidad argentina demuestra las
siguientes evidencias:

1. Genera sistemas de evaluacion y acreditac-
idn de la calidad de sus carreras de grado y
posgrado. Instancia fundamental para gen-
erar “confianza” a la hora de la movilidad
académica y profesional con el tema del
reconocimiento de trayectos formativos y/o
titulos.

2. Participa activamente del Sector Educati-
vo MERCOSUR con la generacién de pro-

gramas de movilidad académica estudiantil
con reconocimiento, con la gestién de un
sistema de acreditacién regional de carreras
(ARCU-SUR) y con una gran variedad de
actividades relacionadas con la promocién
de la “internacionalizacién del curriculum”.
Todas, estrategias fundamentales para tener
programas colaborativos de formacién con
reconocimiento y una futura circulacién
profesional con reconocimiento de titulos.

3. Participa activamente de espacios regionales
que surgen de alianzas estratégicas entre uni-
versidades, ejemplo de ello es la Asociacién
Universidades Grupo Montevideo (AUGM)
en donde se realizan actividades cooperati-
vas de movilidad académica (estudiantil y
docente), de movilidad de investigadores,
actividades de investigacion, etc. Los paises
que participan son: Argentina, Chile, Brasil,
Bolivia, Uruguay, Paraguay y Brasil.

4. Participa activamente de proyectos y progra-
mas de investigacion para la intervencion y el
desarrollo que apuntan a la integracion region-
al e internacional de la educacién universitar-
ia, principalmente de la docencia y de la in-
vestigacion. Como se presentd en el informe,
las universidades argentinas han participado
de proyectos tales como: 6x4 UEALC e IN-
NOVA CESAL, por ejemplo.

5. Genera redes de cooperacion regional e in-
ternacional académico — cientificas para el
desarrollo de programas colaborativos de
formacién de grado y posgrado ademds de
investigacién. Es importante destacar, en
este punto, la trayectoria de algunas carreras
como las ingenierias y las ciencias econémi-
cas en la conformacién de redes entre in-
stituciones educativas universitarias, empresas,
centros de investigacion, drganos de gobierno,
entre otros, para el logro significativo de los 0b-
Jetivos propuestos relacionados con las politicas
de los paises intervinientes.

6. Posee, ademds, un espacio de investigacion
educativa nacional que tiene como “eje” de tra-
bajo la “internacionalizacion del curriculum
de las universidades argentinas” en el mar-
co de la integracion regional e internacional
universitaria. Dicho espacio es el Observa-
torio Nacional de Internacionalizacién de
la Educacién Universitaria con sede en la
Universidad Nacional de Cuyo, Argentina y
que es un Observatorio Nacional Temdtico
dependiente del Observatorio de Movili-
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dades Académicas y Cientificas del IESALC
— UNESCO.

Todas estas evidencias son indicadores de
que, a nivel pais, las universidades argentinas y
sus 6rganos de gobierno han iniciado desde hace
tiempo un trabajo importante hacia la integracién
regional e internacional universitaria. Como se ha
podido observar, diferentes han sido las estrategias.
Sin embargo, es altamente positiva la situacién ya
que si se potencia y las buenas précticas se extrap-
olan a otras carreras se podria llegar a aumentar la
cantidad y calidad de programas colaborativos de
formacién y de investigacin.

Retomando el objetivo principal de este in-
forme y el objeto de la presente investigacién en
Argentina se puede decir que:

1. En Argentina existen programas colabo-
rativos de formacién bajo la modalidad de
“doble titulacién” en el grado y el posgra-
do. No se encontré registro alguno sobre el

pre-grado.

2. Los programas colaborativos surgen a par-
tir de la alianza estratégica entre las univer-
sidades argentinas y el Centro Universitario
Argentino Alemdn (CUAA; Deutsch-Ar-
gentinisches Hochschulzentrum, DAHZ).
El mismo es una iniciativa publico-privada
que tiene como objetivo estimular y forta-
lecer la asociacién académica y cientifica
entre Instituciones de Educacién Superior
para el desarrollo de programas estratégicos
de interés para ambos paises con miras a la
creacién de carreras binacionales con doble
titulacién. Hasta el momento se han prior-
izado las carreras de posgrado: maestrias y
doctorados en las dreas de las ingenierfas y
ciencias econémicas. El grado se ha incorp-
orado este afo en su planificacién.

3. Los programas colaborativos surgen a par-
tir de la alianza estratégica entre las univer-
sidades argentinas y el 4rea de Cooperacién
Universitaria de la Embajada de Francia en
Argentina. Las dobles titulaciones también
priorizan las 4reas de las ingenierias y de las
ciencias econdmicas, luego arquitectura,
abogacia, psicologia, entre otras.

4. En la alianza entre las universidades ar-
gentinas, relacionadas con las dreas de las
ingenierfas y de las ciencias econémicas, y
las universidades alemanas y francesas, en la
mayoria de los casos, intervienen otras con-
trapartes tales como empresas, escuelas u 6r-

ganos de gobierno que no solo contribuyen
con el financiamiento del programa de
formacién sino también participan activa-
mente en el diseno del “perfil profesional
del egresado” que debe tener dicha carrera
en funcién de las demandas del medio de
ambos paises. Esto determina y condiciona
también los trabajos de investigacion de las
tesis y el sistema de pasantias, en caso de
que la carrera las tenga como espacio de for-
macion.

5. El resto de las experiencias mencionadas
a nivel MERCOSUR Educativo, proyectos
de investigacion, buenas pricticas de inter-
nacionalizacién del curriculum, movilidades
académicas son estrategias previas necesarias
hacia la propuesta de programas colaborativos
de formacion que generan un contexto sensibi-
lizado y “capacitado”.

Se considera que Argentina tiene un largo
camino recorrido en movilidades académicas y
de investigacién. Sin embargo, recién en los ul-
timos afios y a partir de experiencias tales como
6X4 UEALC o las convocatorias del PIESCI de
la SPU del Ministerio de Educacién de la Nacién
que han sido y son muchas, los responsables de la
gestién educativa institucional y los docentes in-
vestigadores estin tomando conciencia de:

1. La relevancia de la integracién univer-
sitaria en todas sus dimensiones vy, espe-
cialmente, de la dimensién docencia para
la movilidad académica y profesional con
reconocimiento.

2. Los factores que viabilizan y obstaculizan
dichos procesos.

En cuanto al segundo punto se puede decir
que como actores de estos procesos tenemos que
tener en cuenta que:

1. Si bien el marco normativo nacional es
general y el de posgrado permite la puesta
en marcha de este tipo de experiencias, se
deberia generar normativa especifica que las
contenga, avale y, principalmente, oriente
en su disefio y ejecucién. A pesar de que
parezca extrafo, muchos desconocen cémo
disenar este tipo de propuestas curriculares.

2. En Argentina, no todas las carreras de
grado se encuentran acreditadas por la CO-
NEAU. El tema de la acreditacién es una
variable a tener en cuenta a la hora de la
elaboracién de carreras colaborativas. En

188



este caso, el posgrado es mds viable ya que
todos los posgrados deben someterse a los
procesos de acreditacién. No es asi en el gra-

do.

3. Relacionado con la acreditaciédn estd el
tema del reconocimiento y de la validez de
los titulos. A partir de la investigacidon ex-
ploratoria realizada, la mayorifa de los do-
centes investigadores desconoce la normati-
va relacionada con este tema.

4. Un obstdculo importante es el “financi-
amiento” de estas propuestas. Una de las ex-
plicaciones que se dieron del porqué habia
mds trayectoria en las dreas de las ingenierfas
y de las ciencias econémicas fue porque las
empresas y los gobiernos aportaban fondos
para su financiamiento. Esto va en desmedro
de las carreras del drea de las Humanidades y
Ciencias Sociales.

5. Finalmente, ;qué dreas con prioritari-
as para las politicas de los gobiernos de los
paises intervinientes en la red? La respuesta
también influye en la priorizacién de algu-
nas dreas mds que otras y por ende, en la po-
tenciacion de algunas carreras en desmedro
de otras.

Para finalizar, se considera que el presente
trabajo permiti6 realizar un primer registro sobre
el tema y una primera gran reflexién valorativa a
nivel nacional, involucrando a sus actores prin-
cipales. La informacién obtenida no solo serd de
utilidad para la comunidad cientifica que aborda
esta temdtica desde la perspectiva comparada sino
también para los responsables de gestién educativa
regional, quienes la utilizardn como insumo para
la toma de decisiones en cada uno de sus dmbitos
de accién.
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Mas continuidades que cambios en las Politicas
curriculares de la Educacién Basica en Uruguay

(1985 -

Introduccion

En este articulo se analizan los principales
lineamientos de politicas curriculares acaecidas en
la Educacién Bdsica en los tltimos afos en el Uru-
guay. Para poder apreciar los cambios en esta ma-
teria es necesario efectuar un analisis comparativo
de los sentidos articulados en los diversos disefios
curriculares. Por razones de orden analitico y op-
erativo se ha escogido efectuar el estudio curricu-
lar en el periodo que se inicia con la restauracién
democritica al presente. Como desarrollaremos,
en este lapso temporal es posible apreciar tres dis-
cursividades particulares con relacién a la materia
educativa y curricular.

El objeto central de este estudio se ubica en
la exploracién de las construcciones de sentidos
hegemoénicas que brindan los fundamentos y cri-
terios generales de los planes de estudio y que se
expresan en los objetivos, contenidos, técnicas de
enseflanza y mecanismos de evaluacién implicados
en las propuestas curriculares. El significante cur-
ricular se entiende en su cardcter histérico y cul-
tural y no en el restringido marco del tecnicismo
educativo que asocia, en forma lineal, a éste con las
formas escolarizadas del ensefar y el aprender.

En este marco es pertinente subrayar que
los documentos curriculares en tanto discursos
especificos de conocimientos y saber (Bordoli, E.
2007) no estdn exentos de la opacidad y conflicto
propios del lenguaje. En este sentido serd necesa-
rio pendular entre el andlisis intradiscursivo de los
documentos con aspectos interdiscursivos. A su
vez, los documentos curriculares, generalmente,
amalgaman sentidos contradictorios y en tensién en
tanto emergentes hibridos de disputas por hegem-
onizar los sentidos en el campo simbdlico. A pesar
de los rasgos curriculares resefiados — opacidad,
tensién e hibridizacién — los textos curriculares
tienen un efecto — pretendido y real - regulador y
normalizador de las “pricticas” educativas.

2013)

BorpoLi, Eloisa
Universidad de la Repiiblica’

Desde el punto de vista metodolégico el
estudio se basa, centralmente, en el analisis doc-
umental: planes y programas de estudios para la
ensefanza bdsica.

Como se senalé precedentemente, el perio-
do de estudio, desde el punto de vista metodoldgi-
co y analitico, se subdivide en tres momentos que
se corresponden con tres acontecimientos central-
es en el campo de la educacién y que es posible
apreciarlo en los disenos curriculares de la Edu-
cacién Bésica. En la post-dictadura, el primero de
estos periodos estd caracterizado por un discurso
que expresa una busqueda restauradora de un or-
den democritico en el plano nacional y también
en el educativo. Un segundo periodo se ubica en el
marco de la reforma educativa de los anos 90. En
Uruguay, este periodo comparte las caracteristicas
de la regién pero con un sesgo particular al del
conjunto de los paises de la regién como desar-
rollaremos. A nivel curricular se disefan nuevas
formas y estrategias en la Educacién Bdsica. El
tercer momento, en el marco de los denominados
nuevos gobiernos progresistas, se caracteriza por la
coexistencia de perspectivas disimiles que se tradu-
cen en permanencias y cambios que podrian carac-
terizarse como un proceso hibrido o como una eta-
pa de #ransicion. En este marco se re-editan ciertas
discusiones y se operan nuevos debates en torno a
las finalidades y formas de la educacién las cuales
se reflejan en el plano curricular.

Lo precedente no implica la no existen-
cia de ciertas continuidades entre estos momen-
tos (asi como conflictos) en tanto las diferencias
y disputas discursivas se inscriben en una matriz
histérica de relaciones y construcciones de senti-
do. Esta subdivisién se basa en consideraciones de
orden metodoldgica y en un trabajo de indagacién
exploratorio. Desde el punto de vista metodoldgi-
co, la identificacién de estos tres momentos se
asocia a las fuentes documentales que habilitaron

! Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Instituto de Educacién, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad de la Republica, Uruguay. Directora de la Linea de Investigacion: Politicas Educativas, Curriculum y Ensefianza (PECE).
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la recoleccidn, sistematizacién y andlisis de infor-
macién. A partir de los mismos se ha efectuado un
trabajo analitico de los diversos disefios curricu-
lares del periodo procurando detectar los propdsi-
tos y sentidos educativos condensados —en forma
opaca, hibrida y en tensién — en los mismos.

El trabajo se organiza en cuatro apartados.
En el primero de ellos se ofrece algunos elementos
en torno al marco institucional de la Educacién en
el Uruguay a los efectos de proporcionar al lector
los elementos particulares del sistema educativo en
Uruguay. El segundo y tercer apartado se centran
en el andlisis de los documentos curriculares cen-
trales del periodo estudiado (1985 —2013) en tor-
no a dos ejes: a) los procesos de discusién y elabo-
racién de los Planes y Programas; b) los objetivos,
sentidos orientadores y contenidos de los disenos
curriculares. Se finaliza el trabajo con algunas re-
flexiones generales del periodo estudiado.

Marco institucional de la educacion
basica

La organizacién institucional del sistema ed-
ucativo publico en Uruguay reviste ciertas particu-
laridades que es necesario sefialar para poder com-
prender los procesos de elaboracién y discusién
curricular. El articulo 202 de la Constitucién de
la Republica consagra la autonomia de la edu-
cacién publica. Este establece que: “La Ensefianza
Pablica Superior, Secundaria, Primaria, Normal,
Industrial y Artistica, serdn regidas por uno o mds
Consejos Directivos Auténomos”. Los cometidos
particulares de estos Consejos son regulados por
ley tal como lo establece el articulo 204 de la Con-
stitucion.

La Ley General de Educacién No 18.437
de diciembre de 2008, en su articulo 46, en con-
cordancia con la norma constitucional, establece el
Principio de Autonomia para la ensefianza publi-
ca. Este principio junto al de Laicidad, Gratuidad
y Obligatoriedad son los elementos centrales que
se imbrican en la matriz de sentido histérica del
sistema educativo. El articulo 52 de la mencionada
ley crea la Administracién Nacional de Educacién
Publica (ANEP)? como ente auténomo. Los 6r-
ganos que integran la ANEP son los Consejos de
Educacién Inicial y Primaria, de Educacién Media

Bésica, de Educacién Media Superior® y de Edu-
cacién Técnico — Profesional (UTU); éstos funcio-
nan coordinados por el Consejo Directivo Central

(CO.DI.CEN).
El CO.DI.CEN estd integrado por cinco

miembros, tres de los cuales son designados por el
Presidente de la Republica actuando en Consejo
de Ministros y con venia de la Cdmara de Sen-
adores (Art. 58) y los otros dos miembros serdn
electos por el cuerpo docente?.

La composicion sefialada da cuenta de dos
rasgos particulares del sistema educativo publico
en Uruguay. Por un lado el valor histérico que se le
otorga a la educacién, a su forma de organizacién
y gobierno por encima de divisas partidarias’ y por
otro los intentos del poder politico de restringir esa
autonomia. El primero de estos aspectos se inscribe
en el universo simbdlico que se configuré en el se-
gundo tercio del siglo XIX cuando se conforma
el Estado nacional y el sistema educativo publico.
Los reformadores decimonénicos marcaron el val-
or de la independencia del 4mbito educativo de las
disputas partidarias como garantia de constitucion
de la republica. Por su parte, el segundo de los as-
pectos senalados indica las disputas propias de los
dmbitos de poder por hegemonizar los sentidos en
torno a lo educativo asi como establecer marcos
de normalizacién y control como forma de repro-
ducir las légicas de los gobiernos de turno. Estos
dos aspectos, en tensién ubican a la autonomia
educativa en un particular espacio de disputa. Lo
precedente, en el caso uruguayo ha tenido como
efecto institucional que el gobierno de la ensefian-
za es un dmbito de injerencia politica en tanto que
los planos administrativos, financieros y técnicos
del ente ANEP son auténomos.

La elaboracién curricular para la ensefianza
bésica, Planes y Programas, estd a cargo de cada
uno de los Consejos Desconcentrados (Art. 63, B)
con la homologacién posterior del CO.DI.CEN
(Art. 59 D).

En relacién a las competencias para la elab-
oracién y aprobacién de los Planes y Programas de
Estudio para la Educacién Basica no hay diferen-
cias entre la Ley 18.437 y la Ley 15.739 de mar-
zo de 1985 cuando se restaura la democracia, por
lo tanto el marco institucional y legal del periodo

2 La ANEP es un ente auténomo con personeria juridica creado por Ley de Emergencia N° 15.739 del 28 de marzo de 1985, periodo de
restauracién democrdtica en el Uruguay. Esta Ley sustituye a la Ley 14.101 aprobada en enero de 1972, afio previo al golpe de estado del 27
de junio de 1973 y que marcé un movimiento autoritario en el dmbito educativo.

*En el presente atin funciona un tnico Consejo de Educacién Secundaria que integra a Educacién Bdsica y Educacién Superior.

4 Esta integracién se consagra en la Ley General de Educacién N° 18.437 (2008) y marca una diferencia central con la Ley de Emergencia

de 1985 Ne 15.739.

> El ente auténomo ANEP es independiente del Ministerio de Educacién y Cultura.
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seleccionado, en relacién al objeto de andlisis, es
similar. Las diferencias que analizaremos en los tres
momentos senalados, restaurador, reforma y tran-
sicidn, se presentan asociadas a dos elementos cen-
trales: a) los procesos de discusion y elaboracién de
los Planes y Programas; b) los objetivos, sentidos
orientadores y contenidos de los disefios curric-
ulares.

Este articulo se centra en el andlisis de los as-
pectos mencionados precedentemente en relacién
a la Educacién Bisica la cual se halla articulada,
actualmente, en tres Consejos: Educacién Inicial
y Primaria, Educacién Secundaria y el Consejo
Técnico Profesional (UTU). El primero de estos
consejos imparte nueve afos de educacidn, tres
anos de Ensenanza Inicial y seis afios de Primaria.
Del Consejo de Educacién Secundaria nos centra-
remos, exclusivamente en el Ciclo Bdsico de tres
anos. La educacién media superior y la educacién
técnica (media bdsica y media superior) ameri-
tarfan un estudio particular que excede los alcances
de este trabajo.

Procesos de discusioén y elaboracion
curricular
Primer momento: restaurador

En 1985, en el primer gobierno del Partido
Colorado post-dictadura, en el terreno educativo
se modifica la Ley de Educacién 14.101 en el mar-
co de los acuerdos emanados por la Comisién Na-
cional Programdtica (CO.NA.PRO) que precedi-
eron la instalacién formal del gobierno. Esta
Comisién, integrada por los Partidos Politicos y las
organizaciones sociales (Plenario de Trabajadores,
Asociaciones de Estudiantes y Movimiento Coop-
erativista) acuerda los grandes lineamientos educa-
tivos, la reforma de la Ley de Educacién, llamada
de Emergencia, y los integrantes de los rganos de
gobierno de la educacién.®

Los lineamientos generales del periodo en
materia educativa se centraron en la restauracion
de las dindmicas institucionales y procesuales del
pasado democrético que habia sido obturada du-
rante el periodo dictatorial 1973-1984. (Mancebo,
M. E., 2007).

En relacién al proceso de elaboracién de los
documentos curriculares, en el marco del Consejo
de Educacién Primaria, se crea a tales efectos una
Comisién Curricular. La misma se encontraba in-

tegrada por cuadros inspectivos y técnicos del sis-
tema’ y un representante sindical de la Federacién
Uruguaya del Magisterio (FUM-TEP). Asimismo
se implementd una Encuesta de consulta a los do-
centes que se hallaban trabajando en las escuelas.
El objetivo de la consulta se centré en la actual-
izacién de contenidos para la ensefianza en tanto
se restableci6 el Programa de Educacién Primaria
para las Escuelas Urbanas del ano 1957. Se con-
sideré que:

El Programa de 1957 fue adecuado al tiem-
po del Uruguay de hoy, constituyendo por
consiguiente un instrumento moderno para
la mejor realizacién de la accién educativa.

(CED, ANEP, 1986,3).

En consecuencia el Programa de Educacién
Primaria, Revisiéon de Contenidos 1986 retoma
el programa vigente antes de la dictadura. Esta
elabora en 1979 un nuevo Programa para Escue-
las Urbanas que se aplicard desde 1980 en todas
las escuelas del pais. El mismo tiene una marcada
impronta neo-conductista en sus bases psicoldgi-
cas y una clara finalidad de imposicién y control.
En este sentido el Programa de 1957 y su Actu-
alizacién de Contenidos de 1986 se presentaban
organizados en torno a los principios escolanovis-
tas y la estructuracién de los contenidos para la
ensefanza se mostraban mds flexibles.

En la Educacién Media, el proceso de elabo-
racién del nuevo Plan (Ciclo Basico Unico, 1986)
tuvo un tratamiento similar. El mismo se operd
en Comisiones de trabajo conformadas con do-
centes y cuadros técnicos designados por el Con-
sejo. El objetivo central también fue reformular
los Planes elaborados en el periodo de la dictadura
civico-militar (1976). El modelo resultante, Plan
1986, fue una propuesta curricular més actualiza-
da y flexible de acuerdo a los principios pedagdgi-
cos y diddcticos. En 1993, a nivel del Ciclo Bésico
se actualiza el Plan 1986 bdsicamente en relacién a
los contenidos programdticos (Plan 1986 / 1993).

Segundo momento: reforma

En 1995, en el segundo gobierno del Partido
Colorado y tercero pos-dictatorial, se inician un
conjunto de transformaciones en el sistema educa-
tivo nacional que se integran a cambios generales
del periodo. La década de los "90 se caracteriza por
nuevas formas de relacionamiento del Estado con
la sociedad y el mercado. El Estado de Bienestar de

¢ A excepcién de los Sindicatos de la Ensefianza nucleados en la CSEU que no concuerdan con los criterios politicos empleados para la

designacién de las autoridades educativas).

7 Cuerpo inspectivo y la Divisién Educacién Primaria.
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las décadas precedentes mostré senales de agotam-
iento lo que condujo a una agudizacién de la crisis
del pais. La reforma educativa de este periodo se
desarrolla en ese marco general con rasgos particu-
lares. Los cambios se operaron en todas las ramas
de la ensefnanza, afectando a: la educacién inicial,
la educacién primaria, media (bdsica, superior y
técnica) y a la formacién docente (Rama, Opert-
ti, 2000, ANEP). Los cambios operados pueden
ser valorados como moderados con respecto a las
transformaciones sucedidas en otros sistemas ed-
ucativos de la regidn; ésta ha sido caracterizada
como moderada o liberal amortiguada en tanto
se proces6 en un peculiar mix de persistencia in-
stitucional, gobierno conservador e innovacién
tecnocratica (Bentancur, 2008, p. 228).

Los principales lineamientos orientadores
de la reforma fueron: “(...) la consolidacién de la
equidad social; la dignificacién de la formacién
y la funcién docente; el mejoramiento de la cal-
idad educativa, y en apoyo a estos tres objetivos;
el fortalecimiento de la gestién institucional”

(ANEP-CODICEN, 1995).

Con respecto a los procesos de elaboracién
curricular se opera una reforma del Ciclo Bdsico
(1996) a nivel de la Ensefanza Media que afecta
a Secundaria y a la Educacién Técnica. La mis-
ma se aplica inicialmente en forma piloto en al-
gunos centros educativos pablicos®. En Educacién
Primaria no se modificé el Programa general, no
obstante ello se disefiaron programas complemen-
tarios y focalizados destinados a las denominadas
escuelas de contexto sociocultural critico.

El proceso de discusién y disefio de los
programas tuvo dos caracteristicas. Los mismos
se efectuaron a nivel de los cuadros docentes de
los Consejos y con los aportes de técnicos que no
provenian de la educacién. Una segunda carac-
teristica que influyd en el proceso de elaboracién
e implementacién de los Programas de Ensenan-
za, fundamentalmente en los Programas especifi-
cos complementarios y de cardcter focalizado, fue
la organizacién de estructuras paralelas al sistema
financiadas por préstamos internacionales. Estas
estructuras (MECAEP y MESyFOD)? implemen-
taron, entre otros, programas compensatorios y fi-
nanciaron los sistemas de evaluacién y monitoreo
de los aprendizajes.

En el cuerpo docente, particularmente en
los gremios, se operdé una marcada divisién y frac-

tura en relacién a los contenidos (compensacién
y focalizacién) de la reforma sino también con re-
specto a las modalidades y formas de procesar los
cambios. En este sentido, el cardcter verticalista y
autoritario que caracterizé la gestién de las autori-
dades de este periodo fue fuertemente resistido por
el plantel docente.

Tercer momento: transicion

En 2005 asume el gobierno nacional el
Frente Amplio, coalicién que representa a los par-
tidos de la izquierda tradicional y a sectores pro-
gresistas. Los gobiernos de Vdzquez y Mujica se
caracterizan por una busqueda de alternativas a las
politicas neoliberales precedentes que condujeron
en el afio 2002 a la crisis econémico-financiera.

Estos gobiernos establecieron a la educacién
como una de sus prioridades, lo que se vio refleja-
do en el aumento presupuestal (4,5% del PBI) y
en la organizacién de dmbitos de debate y consulta
para sentar las bases de una nueva Ley de Edu-
cacién (2008).

El primer periodo (2005-2009) fue definido
como una etapa de transicion que sefiala la necesi-
dad de transformacién permanente de la educacién
para adecuarse a las necesidades y demandas de la
sociedad (Yarzdbal, 2010, p. 18). La gestién de la
ANEP estuvo enmarcada por cuatro lineamientos
centrales: a) la concepcién de la educacion desde
una perspectiva de derechos humanos, b) el alin-
eamiento de los procesos administrativos con las
metas y los objetivos de las politicas educativas, c)
la promocién de la participacién como principio
rector y d) la visién sistémica de la educacién pu-

blica (ANEP-CODICEN, 2010, p. 14).

Con respecto al proceso de discusién y elab-
oracién curricular el periodo se caracterizd por la
amplia participacién docente en las diversas in-
stancias de debate y por el amplio espectro en las
consultas efectuadas. El nuevo Programa de Ed-
ucacidn Inicial y Primaria de 2008 en el Prefacio
indica:

[...]el proceso de elaboracién estuvo marcado
por dos aspectos considerados ambos innova-
ciones en lo respecta a acciones curriculares.
Por un lado, el alto grado de participacién de
los docentes bajo multiples modalidades [...].
Por otro lado, la participacién en cardcter de
invitados, de profesores de ensenanza secund-

aria [...]. (CEIP, ANED 2009,3).

8 Es pertinente sefialar que la educacién privada no adopté el nuevo Plan.

? MECAEP Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Primaria de CODICEN de la ANEP y MESyFOD Mejoramiento Educacién

Secundaria y Formacién Docente.
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El Plan para Ensenanza Secundaria, denom-
inado Reformulacién 2006, también fue elabo-
rado en el dmbito del Consejo, en comisiones de
trabajo y por medio de mecanismos de consulta y
participacién docente.

En este periodo, también se resignifican los
Programas Educativos Especiales focalizados bajo
la denominacién de Programas de Inclusién Ed-
ucativa. Estos son definidos como programas que
tienen vocacién igualitaria y universal pero que se
imparten en forma focalizada por razones de in-
dole presupuestal. La mayoria de estos Programas
se articulan en el Plan de Equidad implementado
por el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES)
creado en 2005.

Es particularmente novedoso que un Minis-
terio, de Desarrollo Social, co-coordine la imple-
mentacién de los Programas de Inclusién Educati-
va en el marco del denominado Plan de Equidad.
A pesar de la iniciativa e independencia técnica de
los Consejos Educativos la presencia de un Minis-
terio no deja de presentar tensiones y debates en el
marco de la tradicién auténoma de la educacién.

En sintesis con respecto al proceso de dis-
cusién y elaboracién curricular en el periodo
post-dictadura es posible apreciar los siguientes
elementos:

a) los debates, procesos y finalmente cam-
bios curriculares se operaron en el marco de
los Consejos desconcentrados respectivos a
cada nivel educativo en concordancia con el
principio de autonomia técnica en la mate-
ria;

b) en cada uno de los momentos resenados
se evidencia la afectacién discursiva de los
debates educativos generales en el modo de
procesar los cambios en materia curricular;

¢) en cada uno de los momentos consigna-
dos en el andlisis el modo de implementar
las reformas curriculares es diferencial en
relacién a los actores involucrados, nivel
de participacién y base de acuerdos. En los
dos primeros momentos los actores involu-
crados asi como el nivel de participacién es
similar en tanto en el tercero hay un mayor
involucramiento y participacién del colec-
tivo docente. A su vez, la base de acuerdos
es similar en el primer y tercer momento.
En estos hay amplia aceptacién en torno a
los disenos elaborados en tanto en el segun-
do de los momentos se manifiestan eleva-
dos niveles de disconformidad y oposicién
docente.

Los objetivos, sentidos orientadores
y contenidos de los disenos
curriculares

Primer momento: restaurador

Como se senald en el apartado precedente
los sentidos orientadores y objetivos educativos
y curriculares apuntaron a restablecer los valores
democrdticos y un estado de derecho en el seno
del pais y en particular en el dmbito del sistema
educativo.

A su vez, en el Ciclo Bésico Unico de Me-
dia (1986/93) se explicitan dos criterios que ya es-
taban presentes en los Programas de 1957 y en la
Actualizacién de Contenidos 1986 de Educacién
Primaria. Estos criterios son el de flexibilizacion y
contextualizacion. Los mismos se inscriben en los
discursos psicopedagdgicos y sociolégicos que pro-
gresivamente han afectado el campo de la ensefian-
za.

El Programa Actualizacién de Contenidos
1986 de Educacién Primaria presenta dos ele-
mentos importantes a ser sehalados. Por un lado
se presenta como un curriculum centrado en con-
tenidos procurando resaltar las diferencias con el
Programa de la época dictatorial organizado por
objetivos operacionales y por otro lado se enfatizan
las orientaciones diddcticas que ubican su eje en la
etapa evolutiva del nifo, sus intereses y contexto
de pertenencia.

Un programa basado tnicamente en conteni-
dos significa asignar a la escuela una funcién
esencialmente trasmisora, pero se reconoce
también, que los contenidos son a la vez que
valores del hombre y de la cultura, un medio
para el desarrollo del aprendizaje en si, como
actividad potenciadora de las aptitudes indi-

viduales. (CEP, ANEP, 1986, 11).

En este fragmente se ilustra lo sefialado prec-
edentemente, énfasis en los contenidos y en la in-
strumentalizacién de los mismos en relacién a los
procesos de aprendizaje de los sujetos.

Por su parte el Ciclo Bésico Unico, 1986 /
93 se organiza bdsicamente en Asignaturas y con-
tenidos. La novedad radica en la divisién de los
contenidos en niicleo bdsico y un niicleo variable de
acuerdo a los principios de flexibilidad y contextu-
alizacién senalados. A modo de ejemplo en el Pro-
grama de Historia, con respecto a la flexibilidad,
se expresa la necesidad de reducir los contenidos
obligatorios en tanto se debe dejar tiempo para el
desarrollo de “habilidades y destrezas”. A su vez se
consigna: “los contenidos deben ser cortos”, éstos
“han sido depurados, aliviados, podados” (CES,
ANED, P. Historia, 1986 / 93, s/p).
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El niicleo variable estd compuesto por ori-
entaciones referentes a como efectuar la seleccidon
de los centros de interés de los educandos, las 4reas
de coordinacién metodolégica y temdtica asi como
una serie de sugerencias “dindmico-participativas”
para el diseno de las actividades de los educandos.
Con respecto al niicleo variable se sostiene que éste
debe adaptarse y contextualizarse en funcién de
“los niveles de comprensién, los intereses de los
educandos y las necesidades del medio” (CES,
ANERD, D Inglés, 1986 / 93, s/p). A su vez, se sefia-
la que:

[...] la seleccién de los temas y centros de
interés asi como de las actividades dindmi-
co-participativas deben realizarse a través de
la negociacién entre el profesor y los alumnos;
es decir dicha eleccidn reflejard los intereses
de los educandos y satisfard sus expectativas.

(CES, ANEP, P. Inglés, 1986 / 93, s/p).

Otro elemento que progresivamente ad-
quirird relevancia, fundamentalmente en el segun-
do quinquenio del periodo, serd la incorporacién
de las mediciones de los resultados de aprendizajes
y los diagnésticos en la educacién. Si bien éstos no
inciden directamente en los disefios curriculares si
lo hardn en forma indirecta en el disefio de nuevas
modalidades focalizadas de intervencién curricu-
lar.

Segundo momento: reforma

Como se menciond precedentemente, este
momento se caracterizé por la implantacién de
una reforma educativa de sesgo autoritario en su
forma de aplicacién y que se orient6 en torno a
cuatro ejes centrales: a) equidad social, b) mejo-
ramiento de la calidad educativa, c) fortalecimien-
to de la gestién institucional, d) dignificacién de la
formacién y funcién docente.

En el plano curricular, en Educacién Pri-
maria, no se operaron cambios generales en rel-
acién al Programa comun de ensenanza. No ob-
stante, se implementaron Programas'® de cardcter
compensatorio y de aplicacién focalizada en al-
gunos centros educativos. Estos son: el Programa
de Escuelas de Tiempo Completo y el Programa de
Mejoramiento de los Aprendizajes para las escue-
las urbanas publicas de contextos desfavorecidos.
Ambos son de caricter focalizado y tienen el ob-
jetivo de “reforzar” la implementacién del Progra-

ma Comun de Educacién Primaria por medio de
mayor tiempo escolar, la distribucién de libros de
textos y material diddctico asi como la implement-
acién de proyectos. La elaboracién de Proyectos
contextualizados a las necesidades del medio y de
los sujetos es la base variable y complementaria de
estos Programas. Los docentes de las escuelas de
“contexto sociocultural critico”, luego de ser “ca-
pacitados”, deberian presentar Proyectos de Me-
joramiento Educativo en los cuales se consignara
los ejes, actividades y recursos particulares a ser
implementados. Junto a esta nueva orientacién de
la politica curricular se desarrollan las mediciones
estandarizadas y periddicas de los aprendizajes de
los escolares junto a una politica sistemdtica de
“capacitacién” de maestros.

Por su parte, en Educacién Secundaria se
reforma el Ciclo Bdsico, creindose programas
comunes para la Educacién Secundaria y la Ed-
ucacién Técnica. El incremento de la carga hor-
aria, la promocién de “mayor autonomia” a los
centros educativos asi como la articulacién de los
contenidos en Areas de conocimiento y no exclusi-
vamente en Asignaturas fueron los tres rasgos més
sobresalientes. El disefo mixto de los contenidos
de ensefianza en Areas y Asignaturas fue uno de
los aspectos de mayor polémica en el colectivo
docente. Los debates integraron argumentaciones
de orden epistemoldgico en torno al desarrollo de
las disciplinas asi como profesionales y laborales
referentes a la formacién inicial especifica de cada
docente y con respecto a la estabilidad laboral.

Como se sefald, este curriculum se aplicé en
forma piloto en algunos centros y fue acompanado
con cursos de “capacitacion” docente asi como la
elaboracién y distribucién de libros de texto y ma-
terial diddctico. El cardcter piloto del Plan junto
al desarrollo de los Programas focalizados condujo
a que no todas las instituciones educativas imple-
mentaran los mismos planes. Esto tuvo como con-
secuencia una pluralidad de disefos curriculares
para el mismo sector educativo lo que rompia con
la tradicién del pais que se caracterizaba por la im-
plementacién universal de Planes y Programas de
Estudio comunes a todo el territorio nacional.

Las mediciones estandarizadas de aprendiza-
jes de los estudiantes de Educacién Media también
se inician en los dltimos afios de este periodo a
través de las Pruebas Pisa. En este sentido es per-

1 En los Programas compensatorios, el término programa se utiliza en un sentido mds amplio que en relacién a los programas de estudio
tradicional organizado en funcién de las disciplinas, contenidos u objetivos de ensefianza. En el caso de los Programas compensatorios, en
general, se consignas los fines, las orientaciones a los docentes, formas organizativas de la jornada escolar y actividades a desarrollar. A pesar
de las diferencias sefaladas, ambas acepciones comparten el cardcter prescriptivo y normativo asi como el objetivo de intervencién en el

espacio educativo escolar.
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tinente el cardcter exdgeno que estas mediciones
adquiere en tanto son disenadas y sistematizados
por un equipo técnico externo al centro educativo
y a la labor de ensenanza. Asimismo, es pertinente
subrayar el escaso valor educativo que estas prue-
bas tienen para la tarea de los docentes asi como el
progresivo valor politico y de control que las mis-
mas han adquirido.

El cardcter fuertemente instrumental de los
cursos de capacitacién de los docentes es otra de
las caracteristicas que los docentes de Ensefianza
Media comparten con los Maestros en este perio-
do. En este sentido es posible apreciar un avance
de lo que podriamos llamar una “didactizacién
tecnoldgica” en estos cursos en detrimento de las
especificidades disciplinarias que caracterizaba a
la formacién de los profesores de Ensenanza Se-
cundaria. En este marco las concepciones simplifi-
cadas del didacticismo y del constructivismo sobre
aprendizaje tuvieron un asiento significativo en los
cursos de “capacitacion” de los docentes.

Tercer momento: transicion

Como se ha sefialado precedentemente este
momento se caracteriza por su cardcter hibrido en
tanto se impulsan cambios en materia curricular al
tiempo que se da continuidad a otros.

Con respecto al Programa de Educacién Pri-
maria (2008) se reafirma el caricter de contenidos
a ensenar. En este sentido se sostiene:

El Programa de Educacién Inicial y Primaria
es un documento oficial que contiene la se-
leccién de saberes a ser ensefiados en la escue-
la, en el marco de los cometidos y principios
establecidos en la Ley de Educacién (CEIP,
ANEP 2009, 3).

El acento puesto en el dmbito disciplinar y
de contenidos se inscribe en el debate en torno al
valor y desarrollo de las competencias como eje es-
tructurados de las légicas curriculares y de la labor
de ensenanza. Similar operacién se efecttia a nivel
de la Ensefanza Media en tanto se abandona la
organizacion en dreas y se retorna a los contenidos
disciplinarios al mismo tiempo que se unifica el
curriculum de Ciclo Bésico en los liceos.

A pesar de estas diferencias con el momento
de reforma se continda y avanza en la definicién
de disenos curriculares flexibles y contextualiza-
dos con respecto a los intereses, necesidades y
caracteristicas de los educandos y del medio. La
definicién en torno a “curriculos situados” pugna
el espacio simbdlico con la nomenclatura de “con-
textualizado” procurando atribuir un nuevo senti-

do a las adecuaciones curriculares que se impulsan.
El significante situado se asocia con la perspectiva
sociocultural vigotskiana procurando distanciarse
de las perspectivas que estigmatizan a los educan-
dos en funcién de su situacién socioeconédmica de
origen caracteristico de la década precedente.

A su vez, en el Plan 2006 de Ciclo Bésico se
estructura un Espacio Pedagdgico Inclusor (EPI)
que en forma similar a los Programas de Areas de
Compensacién Pedagdgica del Plan 1986 / 93

tiene como objetivo central:

[...] atender adecuadamente y con criterios
de equidad a un alumnado diverso en sus in-
tereses, capacidades y motivaciones y buscar
por lo tanto, estrategias que ayuden a desarrol-
lar las respuestas especificas que ese alumnado
heterogéneo necesita. “Se trata de desarrollar
al mdximo un trabajo eficaz y rentable cogni-
tivamente para los alumnos y de abordar con
ellos todos aquellos espacios de conocimiento
que les permitan entender mejor y participar
de manera adecuada e igualitariamente social-
mente en el contexto social, cultural y laboral
de nuestros dias”. Las adecuaciones curricu-
lares pretenden un mayor ajuste a las necesi-
dades del alumno, [...]. (CES, ANEP, 20006,

Programa Idioma Espanol, s/p).

Los Programas Educativos y Socio-edu-
cativos focalizados también tienen continuidad
con el periodo aterior. A pesar de ello presentan
caracteristicas particulares que las diferencian de
las politicas compensatorias de la década de los
’90. Las Politicas de Inclusién Educativa (PIE) se
disenan en forma articulada (integral y transversal-
mente) entre diversas organizaciones estatales —la
ANEDP con el Instituto del Nifio y Adolescente del
Uruguay (INAU), MIDES, MEC-y en algunos ca-
sos articuladas con Organizaciones de la Sociedad
Civil (OSC). Entre estos se encuenta el Programa
Aulas Comunitarias (PAC), Maestros Comunitar-
ios (PMC) y los Centros de Atencién Integral a
la Infancia y a la Familia (CAIF), entre otros. En
el primer periodo de este momento se integran al

Plan de Equidad coordinado por el MIDES.

Los PIE se diferencian de los esquemas eco-
nomicistas de las politicas de transferencias condi-
cionadas de dinero y de las politicas compensato-
rias no s6lo por su cardcter integral sino por su
implementacién intersectorial. Esta nueva forma
de disefio y gestién de las PIE, articulada con las
politicas sociales integrales desarrolladas a nivel
central y territorial, plantea importantes desafios
a los gestores y docentes, asi como ciertos niveles
de conflictividad en tanto se profundiza el cardcter
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integral y focalizado. Estos dos rasgos estructuran
espacios de articulacién al tiempo que generan una
zona de tensién, pues “rompen” con la historia de
politicas educativas sectoriales y universales desar-
rolladas en Uruguay en las etapas anteriores.

A modo de sintesis, en el siguiente cuadro
se procura consignar los aspectos analizados en los
apartados precedentes.

el espacio simbélico en torno a las representac-
iones sobre los sujetos (educandos y docentes), las
disciplinas de ensefianza, las actividades y, en un
sentido amplio, las formas institucionales legiti-
mas de control y formacién de los sujetos. Desde
este marco, el debate en torno a las politicas curric-
ulares se desliga de una dimensién exclusivamente
instrumental para inscribirse en un espacio politi-
co central.

Ejes Periodo 1985 — 1994

Periodo 1995 — 2004

Periodo 2005 — 2013

Restauracin institucional y
procesual democrdtica en el

Estratégicos en Ed.
Bdsica
sistema educativo

a) Equidad social, b) mejoramiento
de la calidad educativa, c) fortalec-
imiento de la gestién institucional,
d) dignificacién de la formacién y
funcién docente

a) La educacién como derechos,

b) el alineamiento de los procesos
administrativos con las metas y los
objetivos de las politicas educativas, c)
la participacién como principio rector,
d) democratizacién y transparencia en
la gestién y e) vision sistémica de la
educacién piblica

politicas curriculares satorias)

Predominio de Sectoriales Sectoriales Sectoriales. Nuevos programas inter-
politicas curriculares sectoriales
Alcance de las Universales Universales y focalizadas (compen- Universales y focalizadas (inclusion)

Proceso de debate y
disefio curricular

Comisiones designadas por
los Consejos

Comisiones designadas por los
Conscejos. Caracteristicas verticalistas
y sesgo autoritario

Amplia participacién docente

Légica organizadora Centralmente: contenidos

curriculares secuenciados

Mixto: 4reas y disciplinas en CB
Secuenciacién

Disciplinas en CB
Secuenciacién

Cuadro 1. Sintesis comparativa de los principales ¢jes de las politicas curriculares y procesos de disenos curriculares. Fuente: Elaboracién

propia.

A modo de conclusion

Como resulta evidente para el lector en este
articulo se ha empleado el término programa en
dos acepciones diferentes: para designar los disefios
curriculares vinculados a los contenidos disciplin-
ares de ensenanza organizados en torno a alguna
légica interna particular y como documentos gen-
erales que pautan los fines, orientaciones y senti-
dos educativos asi como las pautas organizativas
y las actividades a desarrollar, en forma particular,
en relacién a un sector poblacional. No obstante
ello ambas acepciones, como se sefald, tienen un
caricter normativo y prescriptivo con relacién
a la actividad de ensefianza desarrollada en un
centro educativo. Cardcter opaco, conflictivo pero
que procura normativizar e intervenir aunque sus
efectos sean procesos complejos y conflictivos de
hibridizacién.

En este sentido, las politicas curriculares
adquieren una dimensién tecnoldgica, de inter-
vencién sobre la poblacién hacia la cual se dirige
y sobre los docentes y las instituciones educativas.
Asimismo, estdn articuladas en torno a ciertas ra-
cionalidades politicas que procuran hegemonizar

En el estudio comparativo efectuado es posi-
ble observar diversos grados de tensién en torno
al principio de autonomia técnica de la educacién
ya sea a partir de la creacidén de instituciones pa-
ralelas a la estructura organizacional del sistema en
el periodo de la reforma como a la presencia de
los ministerios (MEC y MIDES) en la co-coor-
dinacién de los Programas Socio-educativos en el
periodo de transicién.

Asimismo las dindmicas de discusién y par-
ticipacién de los disenos curriculares aparecen
claramente diferenciadas en los tres momentos
estudiados. No obstante, los sentidos, objetivos y
contenidos presentan escasa diferenciacion, apre-
cidndose, casi exclusivamente, énfasis y leves tonal-
idades distintas en cada uno de los momentos. Las
diferencias parecerian ubicarse, centralmente, en
los aspectos de forma mds que de contenidos.

A su vez, a partir del andlisis efectuado en los
apartados precedentes, es posible apreciar la pro-
gresiva complejizacion del mapa curricular en tan-
to a los disefios curriculares tradicionales, vincu-
lados a los sentidos y contenidos de la ensenanza,
se incorporan diversos programas de cardcter par-
ticular y aplicacién focalizada para ciertos sujetos
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y sectores poblacionales. Asimismo, es posible de-
tectar que estos programas han desplazado su foco
de intervencién de la dimensién singular de los
sujetos a la poblacional. En otros términos, en las
décadas precedentes al periodo analizado los fra-
casos escolares aparecian ligados, en forma priori-
taria, a las “patologfas” de los sujetos, en tanto que
en este periodo se desarrollan, con mayor inten-
sidad, las asociaciones del fracaso escolares con los
sectores pobres de la sociedad. En otros términos,
se podria afirmar que el campo curricular, afectado
histéricamente por la psicologizacién del discurso
educativo, asiste a una afectacién proveniente de
los estudios y mediciones socioldgicas de los suje-
tos y las poblaciones. La patologizacién biolégica
y psicoldgica abre camino a las “patologizaciones
sociales” que mds alld de los dramdticos problemas
reales que las situaciones de exclusién conllevan
produce, muchas veces, en el discurso educativo
efectos de estigmatizacion y mayor exclusion. Esto
en tanto se escribe con antelacién y se inscribe a los
sectores pobres en circuitos diferenciales de acceso
a la cultura.

Con respecto a los procesos de discusién y
elaboracién de los disenos curriculares el grado
de participacién docente en los mismos ha tenido
un desarrollo pendular. En un primer momento
se procuraron ciertos acuerdos colectivos en torno
a los fines y contenidos de la ensenanza que, en
un segundo momento, se revierten dristicamente
para alcanzar, en el dGltimo periodo, un grado im-
portante de desarrollo.

Un aspecto que pareceria inscribirse en la
gramdtica de lo curricular refiere a los niveles de
flexibilizacién y contextualizacién de los progra-
mas de ensefanza. La variable que adquiere una
progresiva relevancia es el “contexto social de ori-
gen” de los sujetos y las poblaciones; ésta se pre-
senta con un cardcter determinante en relacién a
los contenidos de ensenanza. En el disefio de los
Programas focalizados, este aspecto se configura en
la légica organizativa interna relegando a un se-
gundo y tercer lugar las l6gicas psicoldgicas y epis-
temoldgicas que tradicionalmente se articulan en
un proyecto curricular. De esta forma los aspectos
disciplinantes de la trama educativa adquieren un
lugar estelar frente a los aspectos de trasmisién y
recreacién de las disciplinas y la cultura. Un coro-
lario de lo anterior se aprecia en la disminucién de
los “contenidos” u objetos consignados para ser
ensefiados y un incremento de los elementos “acti-
tudinales” y “procedimentales”. Como se ha desar-
rollado analiticamente en este trabajo, este aspecto
trasciende a los Programas especiales, compensa-

torios o inclusivos para formar parte de la ténica
general de los disefios curriculares generales y uni-
versales. Asimismo, no ha sido posible visualizar
diferencias en los tres momentos estudiados; por el
contrario se ha apreciado un hilo de continuidad
y profundizacién aunque, la bisqueda conceptual
de referencia presente matices.

En sintesis, es posible afirmar que los ele-
mentos sefialados - contextualizacién, flexibi-
lizacién, disminucién de contenidos e incremento
de los aspectos actitudinales y procedimentales —
se perciben como rasgos comunes a los tres mo-
mentos analizados y tendenciales en relacién a las
16gicas generativas y de organizacién interna de los
disenos curriculares.
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Politicas Publicas e interfaces da formacao docente no Brasil

Resumo

Neste texto objetiva-se discutir, a partir de
uma visao panorimica, as politicas publicas de
formagao docente no Brasil considerando a in-
terlocugao entre educagio bdsica e superior, assim
como as interfaces da formacio inicial e contin-
uada e respectivos programas/agdes de governo,
utilizando-se de andlise documentos normativos
da legislacao educacional, entre outros subsidios,
assim como de dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). A partir desse lécus, apresenta-se uma
andlise, mesmo que em recorte, subjacente aos
formatos, os desafios e as possibilidades nos pro-
cessos de formagao docente de qualidade. A for-
macio inicial e continuada, se bem articulada e
subsidiada por processos formativos ancorados na
inter-rela¢io e indissociabilidade teoria e pratica,
potencializa ao profissional da educa¢io constru-
ir uma base formativa inicial e necessaria, assim
como avangar no seu aperfeicoamento e conse-
quente desenvolvimento profissional. Nesta 16gi-
ca, nio se pode e nio se quer que as politicas pu-
blicas voltadas a formagao inicial e continuada de
professores no Brasil sejam conotagao de processos
formativos aligeirados, desarticulados e sem a real
e necessdria construcio de conhecimentos, com-
preensao dos saberes e experienciagio dos fazeres
da profissao docente.

Palavras-chave: Formacao Docente. Politicas
Pablicas. Educacao Bdsica. Educac¢ao Superior.

Introducao

Ao longo do século XX e inicio do século
XXI, as politicas ptblicas para a educacao bdsica e
superior no Brasil passaram por [re]estruturagdes
de pequenas a grandes proporgoes. Tais perspec-
tivas imbricadas ao aumento populacional, ao de-
senvolvimento e o crescimento econdémico no pafs,
condicionados a fatores tais como urbanizacao, in-
dustrializa¢ao e formacio. Nessa seara, a formagao
de professores tem sido preocupagio constante
nos debates, nos estudos e nas proposi¢oes/articu-
lagoes das politicas publicas para a educagio bésica
e superior, especialmente no que tange a univer-
salizagao do acesso e os aspectos constitutivos a
atuagao docente de qualidade.

DarLA CortE, Marilene Gabriel
Universidade Federal de Santa Maria

De acordo com Saviani (2011, p. 10), “[...]
a0 longo dos tdltimos dois séculos, as sucessivas
mudangas introduzidas no processo de formagio
docente no Brasil revelam um quadro de descon-
tinuidade, embora sem rupturas” e, sendo assim,
¢ importante que, cada vez mais, se discuta e se
aponte limites e possibilidades que poderao con-
tribuir para que as politicas publicas e programas/
agoes subjacentes a formacao de professores (inicial
e continuada) sejam [re]pensadas, [re]significadas e
implementadas de maneira articulada, compartil-
hada e em cooperagao, no sentido de [co]responsa-
bilidade entre todos os envolvidos. Sobretudo, que
tais politicas potencializem melhorias na formagao
e repercutam na produgdo e atuagio docente de
qualidade, nio se esvaziando em si mesmas.

Para tanto, neste texto, objetiva-se discutir,
a partir de uma visdo panordmica, as principais
politicas de formagao docente no Brasil consider-
ando a interlocu¢io entre educagao bésica e supe-
rior, assim como as interfaces da formagao inicial
e continuada com os respectivos programas/agoes
de governo. A partir desse lécus, apresenta-se uma
andlise, mesmo que em recorte, subjacente aos
formatos, os desafios e as possibilidades nos pro-
cessos de formacdo docente de qualidade.

Visao panoramica das politicas
publicas e programas inter-
relacionados a formacao de
professores no Brasil

A partir da década de 1990 o cendrio da
internacionalizagdo do ensino superior denota o
cerceamento da globalizagio no ensino de gradu-
agao e pds-graduagao. Surgem, concepgdes da Or-
ganizagio das Nagoes Unidas para a Educagao ac-
erca da “Educacio no século XXI”, em que sao [re]
pensadas e [re]articuladas questdes como equidade
e qualidade da educagio no mundo, as missoes e
abrangéncia da universidade, concep¢ao de edu-
cagio superior promulgada pelo Banco Mundial e
o Fundo Monetdrio Internacional.

Morosini (2005) coloca que o Brasil sofre
diretamente essas influéncias, principalmente jun-
to aos movimentos voltados para a estruturagio de
uma universidade publica e democrdtica. A autora

aponta a aprovagao da LDB n° 9.394/96 e medi-
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das complementares como uma legislacio que vem
congregar aos pressupostos da internacionalizagao
do ensino superior, “[...] desde as orientagoes para
o desenvolvimento de uma instituicio universi-
taria eficiente, empreendedora e sustentdvel até a
constituicado de uma instituigdo universitdria de
cardter transnacional” (p. 317). Nessa perspecti-
va, as discussoes e estudos nos Gltimos anos acerca
das politicas publicas voltadas a formagao, valor-
izagdo e ao desenvolvimento dos profissionais da
educagdo, que tem constado nas agendas global,
regional e local, justamente, pela influéncia de
Orgios e Instituigées internacionais como a UN-
ESCO', IESALC* e OECD?, entre outros, tem
recomendado e encaminhado orientagdes para as
politicas de formagao docente inicial e continuada
imbricadas, especialmente, a concepgao de docén-
cia e consequente [re]estruturacio curricular dos
cursos, formagao em servico, avaliacio, produgio
docente, titulacio, carreira, relacio universidade e
espagos de atuagio docente.

Assim sendo, no que diz respeito a fun¢io do
Estado e sua relagio com qualidade da educagio
bdsica e superior, as reformas presentes no campo
educacional passaram a caracterizar-se, cada vez
mais, pelo alinhamento as politicas mundiais de
educagao; bem como pela regula¢io e implemen-
tagdo de agoes estatais que, sob o viés da qualidade,
postulam melhorias que estao regulamentadas por
dispositivos de avaliacio e, sobretudo, regulagao
do Ministério da Educagio (MEC), suas secretari-
as, 6rgios e autarquias inter-relacionados. Para o
governo brasileiro a formagao inicial e continuada
estao na centralidade dos processos que envolvem
a profissionalizagio dos docentes, em detrimento
de outros aspectos que, também, sao elementares e
indispensdveis a docéncia de qualidade.

De acordo com os dados disponibilizados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2012,
no Brasil, havia 2.095,013 docentes atuando na
educagio bdsica. Nos gréficos abaixo, retirados do
Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacio
Bésica, identifica-se o percentual de docentes com
formacio ou sem formagao nas etapas da educagio
basica, o que torna possivel se aproximar da com-
preensdo das prioridades das politicas publicas di-

recionadas a formagao dos docentes da educacio
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental:

[ Sem Formagio Superior

M Sem Formagio Superior

B Com Formagio Superior Bl Com Formagio Superior

Gréfico 24 - Ensino Fundamental
Anos Iniciais - Percentual de Docentes
por Grau de Formagio - Brasil - 2012

Griéfico 23 - Educagio Infantil
Pecentual de Docentes por Grau
de Formagio - Brasil - 2012

M Sem Formagio Superior

M Sem Formagio Superior

M Com Formagio Superior Bl Com Formagio Superior
Grifico 26 - Ensino Médio
Pecentual de Docentes por Grau
de Formagao - Brasil - 2012

Grifico 25 - Ensino Fundamental
Anos Finais - Percentual de Docentes
por Grau de Formagio - Brasil - 2012

Fonte: Resumo Técnico do Censo Escolar da Educagao Bdsica,
INEP, 2012, p. 16.

Verifica-se que houve evolu¢io quanto ao
grau de instru¢io/formacao dos professores, jd que
o percentual de docentes com formagao superior
(licenciatura) cresceu consideravelmente em todas
as etapas da educagio bdsica, em especial, entre os
docentes dos anos iniciais do ensino fundamental.
Constata-se essa realidade partindo do pressuposto
de que em 2001 menos de um ter¢o desses pro-
fessores (27%) tinha formagao superior; em 2010,
essa porcentagem mais que dobrou, passando para
62,4%. A educacio infantil registrou a segunda
evolu¢ido mais significativa, passando de 24,7%
para 51,8% de graduados no periodo e, em 2012,
para 63,6%. Os dados do INEP abrangem escolas
publicas e particulares.

Também, nos dados do INEP referentes a
Educagao Superior, constam informagodes subja-
centes a mais de 400 mil profissionais que atuam
no magistério da educagio bdsica e que sao alunos
da educagao superior. Dos profissionais que atuam

! A Organizacio das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura objetiva contribuir com agoes educacionais mundo inteiro, no
sentido de veicular paz e seguranca aos cidaddos. Voltada para a minimizacio do analfabetismo no mundo, prioriza essencialmente a for-

magio e qualificagio de professores.

2 O Instituto Internacional para a Educagdo Superior na América Latina e no Caribe ¢ um organismo voltado 4 promogao do acesso ¢ da
qualidade na educagio superior, que objetiva a transformagio da educagio tercidria.

% A Organizacio para a Cooperagio Econdmica e Desenvolvimento, tem em sua representatividade 30 paises agregados e envolvidos com o
desenvolvimento econdmico, com a sustentabilidade, com alternativas de geracio de novos empregos, aumento da qualidade de vida, entre

outros aspectos do crescimento mundial.
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no magistério da educagio bdsica, e também sio
alunos da educagio superior, aproximadamente
s20 48% matriculados no curso de Pedagogia e
10% no curso de Letras.

Encontra-se na LDB n°® 9.394/96 preceitos
de que a formagao de profissionais da educagao pre-
cisa estar fundada na inter-relacdo teoria e pratica,
tendo como pilares balizadores a formagio inicial
e continuada, entrecruzando-se a capacita¢io em
servigo e ao aproveitamento das experiéncias form-
ativas e profissionais anteriores em institui¢oes de
ensino, entre outras atividades. Quanto aos aspec-
tos fundamentais da politica nacional de formagao
de professores, normatizada inicialmente pela
LDB, verifica-se que a formagio de docentes para
atuar na educagao bdsica requer ser em nivel de
graduagdo plena, em curso de licenciatura, ofer-
tada em institutos superiores de educagao e uni-
versidades, admitindo-se a forma¢io na modali-
dade Normal (em nivel médio) como minima para
o exercicio do magistério na educagao infantil e
nos primeiros anos do ensino fundamental. Com
referéncia & promogao da valorizagio dos profis-
sionais da educagao passou-se a priorizar na legis-
lagao, de acordo com as normas de cada sistema de
ensino, a experiéncia docente para o exercicio no
magistério, o periodo para estudos, planejamento
e avaliagdo incluidos na carga hordria de trabalho.
Nas disposicoes transitdrias, a LDB instituiu a Dé-
cada da Educagio em seu artigo 87, a contar de
dezembro de 1997, definindo que até o final desse
periodo apenas seriam admitidos professores com
formagao em nivel superior ou formados por tre-
inamento em servigo.

Com o advento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagio de Professores da Edu-
cacao Bdsica no Brasil, Resolucio CNE n° 1/2002,
consta que a formagao para a atividade docente de-
veria priorizar a aprendizagem do aluno, o trato
da diversidade, o enriquecimento cultural, praticas
investigativas, elaboragio e execugio de projetos
voltados ao desenvolvimento dos contetidos cur-
riculares, utilizagcao das TICs, utilizacio de metod-
ologias e recursos inovadores, praticas colaborativas
e de trabalho em equipe (BRASIL, 2002). Assim
sendo, tanto o MEC, quanto a CAPES?, passar-
am a articular seu planejamento e respectivas acoes
voltados para os seguintes principios orientadores:
formacio docente como compromisso puiblico de
estado; colaboragio e cooperagao técnica entre os
entes federados; garantia de padrio de qualidade

dos cursos de formacio inicial e continuada; artic-
ulagdo teoria e prética; indissociabilidade ensino,
pesquisa e extensao; interdependéncia entre escola,
demais instituicoes nio escolares e universidade,
entendidos como espagos de formagao.

Além da perspectiva normativa, outros mar-
cos importantes foram delineando os encamin-
hamentos realizados pela Uniao, no sentido de se
constituir [co]promotora da formagio de profis-
sionais da educagio. Aqui, pontuam-se alguns de-
les na tentativa de elucidar as discussoes propostas
na perspectiva da visao panorimica das politicas e
programas de formagao docente.

Em 20006, o artigo 67 da LDB n° 9.394/96
foi modificado, em conformidade com a Lei n°
11.301, para definir as condigoes adequadas de
trabalho docente. Além dos preceitos e normati-
vas legais, jd existentes no Artigo 67 da LDB, fo-
ram incluidos aspectos subjacentes a experiéncia e
qualificagao profissional para o exercicio nos niveis,
etapas e modalidades de ensino. Dai a necessidade,
cada vez mais premente, de investimento publico
na formacio inicial e continuada dos profissionais
da educacio.

Na légica de contribuir para a qualidade dos
cursos de licenciatura, em 2007, surge o Programa
de consolidacio das Licenciaturas — Prodocéncia’,
com o objetivo de fomentar e estimular o desen-
volvimento de projetos institucionais voltados
para a gestdo educacional/escolar, experiéncias
metodolégicas e priticas inovadoras, cooperagao
técnica entre a universidade e demais contextos
educativos (escolares e nao escolares); sua perspec-
tiva ¢ de interdependéncia entre educagio superior
e educacgio bdsica, interconexio ente as unidades
académicas, questoes curriculares e processos
formativos dos futuros professores e professores
em servico na universidade e contextos escolares.

Com base no Decreto n° 6.775/2009 foi
instituida a Politica Nacional de Formacio de
Profissionais do Magistério da Educacio Bésica,
disciplinando a atua¢ao da CAPES no fomento a
programas de formagao inicial e continuada com
os desafios, entre outros, de: definir, construir e
implementar a politica de formagao do estado/
municipio a partir de suas prprias caracteristicas,
necessidades e particularidades das escolas; elab-
orar as propostas de formacio especificas para os
diferentes Ambitos e atividades de atuacao docente;
estabelecer parAmetros norteadores de formagio,

4 Lei n° 11.502 de 11 de julho de 2007, modifica as competéncias e a estrutura organizacional da fundagio CAPES.

> Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/prodocencia>
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considerando as perspectivas de desenvolvimento
dos professores, suas necessidades, potencialidades
e disponibilidades; garantir a qualidade dos es-
pacos coletivos de formagao, horas de formagcao,
cursos, grupos de trabalho e oficinas; acompanhar
e avaliar as defini¢oes dos sistemas e das unidades
escolares quanto a formacio.

O Ministério da Educacio, nesse movimen-
to, intensificou o apoio as agdes de formagio ini-
cial e continuada, mediante a concessao de bolsas
de estudo e bolsas de pesquisa para professores,
bem como auxilio a projetos relativos as acoes de
formagao, também com o apoio financeiro aos Es-
tados, Municipios e Distrito Federal para imple-
mentacio de programas, projetos e cursos de for-
macio. Para tanto, a CAPES, com novas funcoes
inter-relacionadas diretamente a educacio bdsica,
intensificou e priorizou o incentivo a formacao de
profissionais do magistério para atuar na educagao
bésica a partir da consecugio de programas volta-
dos para: a) Formagao superior de professores em
exercicio: 12 Licenciatura para professores da rede
publica sem curso de graduagao; 22 Licenciatura
para professores que atuam em disciplinas fora
de suas licenciaturas; Formagao pedagdgica para
professores com graduacio, mas sem licenciatu-
ra; Formagio pedagdgica para bacharéis; Cursos
de Especializagao (presencial, semipresencial e a
distincia); Mestrados Profissionais, entre outros.
b) Redes de capacitagao e formagao continuada:
Pré-Infantil; Educagao Inclusiva - Direito & Di-
versidade; Nucleos de Tecnologia Educacional e
Proinfo Integrado; Pro-letramento — Portugués e
Matemadtica (atual Pacto Nacional pela Alfabet-
izacao na Idade Certa); Programa Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio; Pré-Conselho;
Pradime; Formacio de Conselheiros Escolares;
Programa Escola Ativa, entre outros programas.

Foi preciso, nessa Iégica, organizar e ofertar
a formagcao inicial e continuada dos profissionais
da educagio, para as redes publicas da educagio
bésica, a partir do regime de colaboragio entre a
Unido e os entes federados, em que a criagao dos
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a For-
mag¢io Docente® com a atribuicio de formular
planos estratégicos, em cada Estado e no Distrito
Federal constituiu-se elemento indispensdvel no

levantamento da demanda, adequagio e oferta de
cursos, apoio financeiro da Uniao e o controle so-
cial. Entretanto, hd virias questdes que precisam
ser [re]dimensionadas, considerando as responsab-
ilidades dos participes nesse processo colaborativo
e compartilhado, no sentido de: qualificar a repre-
sentatividade e a participa¢io constante de todos os
interessados nos Féruns Estaduais para que ocorra
o dimensionamento dos indicadores e demandas
contextuais em virtude da articulagio administra-
tivo-pedagdgica-financeira da oferta dos cursos;
expressivo apoio pelas redes de ensino ao profis-
sional da educa¢io em formacao, considerando a
necessdria diminui¢ao da jornada de trabalho para
a efetiva participagao no curso; o fomento aos
profissionais da educagio para a participagio nos
cursos de formacio inicial/continuada; valorizagio
dos profissionais que compdem a equipe de cada
programa voltado a formagao docente, consider-
ando a remuneragio condizente com as funcoes e
realizacao das atividades previstas, assim como a
adequacao de recursos de custeio as Universidades
publicas e aos polos da Universidade Aberta do
Brasil.

Na légica da operacionalizagio da cooper-
acao técnica e dos Féruns e Comités Estratégicos
para o desenvolvimento da Politica Nacional de
Formacio Inicial e Continuada dos Profissionais
da Educagao, do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagio’ e, também, do Plano de
Agoes Articuladas (PAR), é preciso dar visibilidade
e exaltar o trabalho compartilhado e comprome-
tido de organizagdes civis as quais se constituem
representativas de vérios segmentos que integram
e/ou agregam as redes/sistemas de ensino e os con-
textos escolares: Confederagio Nacional dos Tra-
balhadores em Educa¢iao — CNTE, Conselho dos
Secretdrios de Estado de Educagio — CONSED,
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Ed-
ucagio — UNCME e suas seccionais, Uniao Na-
cional dos Dirigentes Municipais de Educagao
— UNDIME, Férum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educacio — FNCEE, assim como as
representagoes sindicais dos profissionais da edu-
cacao basica e superior, entre outras.

Com carater articulador, o Plano Nacional
de Formagio de Professores da Educacio Bésica

¢ Criados pela Portaria n © 883 do Ministério da Educacio, de 16 de setembro de 2009, a qual estabelece as diretrizes nacionais para o fun-
cionamento dos Féruns Estaduais. Os Féruns Estaduais sdo érgaos colegiados criados para dar cumprimento aos objetivos da Politica Na-
cional de Formagio de Profissionais do Magistério da Educacio Bdsica. Entre as principais fun¢oes do Férum, estdo: elaborar e acompanhar
a execucdo de um plano estratégico; definir prioridades e metas do programa em cada estado; coordenar as acoes de formagio de professores;
propor agoes especificas para garantia de permanéncia e rendimento satisfatério dos professores de educagio bdsica. Disponivel em: < hetp://

www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor/foruns-estaduais>.

7 Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007.
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— PARFORS®, também surgiu com a finalidade de
entrecruzar a conjuntura das agdes de formagio
inicial e continuada do MEC, em sintonia e re-
gime de colabora¢io com as Secretarias de Edu-
cagdo, bem como as IES com a responsabilidade
de ministrar os cursos de licenciatura aos profes-
sores (lotados nas redes publicas) que nio possuem
formacdo em nivel de graduagdo. Nesta dtica, o
PARFOR passou a captar indicadores com base
nas informagoes advindas das Secretarias Estad-
uais, Municipais e do Distrito Federal acerca dos
professores que nio possuem licenciatura ou que
possuem licenciatura e estio em desvio de fungio
atuando em outra drea, necessitando, portanto,
um segundo curso de licenciatura. As a¢oes desse
Plano passaram a ser articuladas em interface com
as IES publicas, a Plataforma Freire? e a Universi-
dade Aberta do Brasil. Apesar de todos os esforgos
regionais e locais quanto a indicagio de deman-
das e articulagio dos referidos contextos e sujei-
tos, percebe-se, pelos principais resultados' do
Programa, que em vdrios casos as matriculas e/ou
indicadores de permanéncia/conclusao nos cursos,
ainda, ndo atingem o esperado.

Programas voltados a formagao dos profis-
sionais da educagao foram propostos e colocados
em prdtica na dltima década pelo governo feder-
al; alguns deles, intimamente inter-relacionados
ao fortalecimento dos cursos de licenciatura. Um
Programa que trouxe nova perspectiva e légica ao
fortalecimento dos processos formativos iniciais
de professores, assim como vem oportunizando
ampliar a aproximagao e interdependéncia entre
Universidade e Escola é o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (PIBID). Criado
pelo Decreto n° 7.219/2010 (BRASIL, 2010), o
PIBID ¢é um Programa que tem abarcado grande
contingente de IES (publicas e privadas). Em sua
légica, os participes (académicos e docentes dos
cursos de licenciatura, professores coordenadores
na IES e professores supervisores nas escolas das
redes publicas) tem o compromisso de trabalhar
compartilhadamente tanto na universidade quan-
to nos espacos escolares. Sua finalidade primeira

estd fundada no fomento a iniciagio a docéncia
e qualificd-la, objetivando repercussoes diretas na
melhoria do desempenho da educagao bésica. O
PIBID, desde a sua implantagio, teve um forte im-
pacto socioeducacional, tanto no contexto das IES
quanto nas escolas.

Imbricada a intencionalidade de ampliar
a oferta da formagao superior em nivel de grad-
uacio, a Universidade Aberta do Brasil (UAB)'!,
foi criada pelo Decreto n° 5.622 de dezembro de
2005. Os cursos nesta modalidade, j4 prevista pela
LDB n° 9.394/96, passaram a equiparar-se aos
cursos presenciais, sendo considerada a equivalén-
cia da documentagao (diploma e certificado) que
certifica a conclusao dos estudos no ensino superi-
or. A prioridade de atendimento da UAB, desde a
sua criagdo, na perspectiva da formagao de profes-
sores, esteve e estd voltada aos docentes atuantes na
educagdo bdsica, assim como as equipes diretivas,
dirigentes municipais, conselheiros, entre outros
sujeitos que atuam na educagio bdsica. Outra fi-
nalidade da UAB estd, justamente, na tentativa
de diminuigao das desigualdades sociais, na di-
minuic¢ao das distAncias, [re]articulagio de tempos
e espagos, assim como minimizar o monopdlio da
oferta dessa modalidade educativa pela iniciativa
privada.

Conforme dados do INEP de 2012, refer-
entes & Educacio Superior, é possivel verificar a
evolu¢io da matricula na modalidade presencial e
a distincia, sendo que no periodo 2011-2012 as
matriculas cresceram 3,1% nos cursos presenciais e
12,2% nos cursos a distincia. Os cursos a distAncia
j& contam com uma participagao superior de 15%
na matricula de graduagio.

Autores como Gouvéa e Oliveira (20006),
Jorge e Antonine (2011), apontam que a regula-
mentagio da EaD, enquanto politica educacional,
estd bem articulada, porém, sinalizam que algu-
mas questoes precisam ser discutidas e fortalecidas
com relacio a educagao na modalidade a distancia:
credenciamento das IES e dos cursos; acompanha-
mento e avaliagdo dos cursos e das IES pelo poder

8 Instituido para atender o disposto no artigo 11, inciso III do Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009 o PARFOR fomenta a oferta de
turmas especiais em cursos de: licenciatura, segunda licenciatura e formagao pedagdgica. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educa-

cao-basica/parfor>.

? A Plataforma Paulo Freire ¢ um sistema eletronico criado em 2009 pelo Ministério da Educagdo, com a finalidade de realizar a gestao e
acompanhamento do Plano Nacional de Formacio dos Professores da Educacio Bésica. Disponivel em: < http://freire.capes.gov.br/>.

10 Até 2012, o PARFOR implantou 1.920 turmas. H4 54.000 professores da educagio bdsica frequentando os cursos em turmas especiais,
localizadas em 397 municipios do Pais. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>.

O Sistema UAB foi criado pelo Ministério da Educacio no ano de 2005. Trata-se de uma politica puablica de articulacao entre a Secretaria
de Educagio a Distincia (SEED/MEC) e a Diretoria de Educacio a Distincia (DED/CAPES) com vistas a expansio da educacio superior,
no 4mbito do Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE). Disponivel em: <http://www.uab.capes.gov.br/index.php?option=com_con-

tent&view=article&id=9&Itemid=21>

207



publico; as condigoes de selegio, formagio e con-
tratos e atuagdo dos tutores; as condi¢des dos polos

credenciados pelas IES.

Outro fator importante e interveniente nas
politicas de formagao docente no Brasil, tanto na
perspectiva da formacao inicial quanto continua-
da, ¢é o Programa de Apoio a Planos de Reestru-
turagao e Expansao das Universidades Federais —
REUNI". Embora relacionado a um contingente
maior de graduaglo, esse programa repercutiu e
vem repercutindo na expansao dos cursos de licen-
ciatura pelas universidades federais. Sabe-se que
hd uma orientagao de que a universidade puablica
deve aderir a expansio e, nesta l6gica, o REUNI se
conecta ao cendrio da educagio superior a partir
de fatores tais como: a interiorizagio das univer-
sidades; a expansao da oferta de cursos noturnos e
o aumento do niimero de matriculas nas IFES; a
adesao das IES pablicas ao menu de cursos oferta-
dos pela UAB e o consequente aumento do nime-
ro de polos e matriculas em cursos EaD; recursos
financeiros liberados para as universidades federais
a partir da adesdo e aprovacao do plano de [re]es-
truturagao e expansao, em atendimento aos precei-
tos normativos do Programa.

[In]Conclus6es a guisa de
conjecturas atuais e futuras

A formagao inicial de professores tem
relevincia impar na conjuntura das politicas de
formagao docente no Brasil, uma vez que dela de-
sencadeiam-se as bases fundantes subjacentes  at-
uac¢io do profissional da educagio. E nestas bases
que o profissional vai, primeiramente, buscar sub-
sidios para exercer a atividade educativa nos multi-
plos contextos de atuagao docente, os quais reper-
cutem no seu desenvolvimento profissional. Para
Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) o desen-
volvimento profissional, entre outros significados,
pode ser compreendido por um estado de orien-
tagdo e formagao para a educagio do sujeito, e nao
como estado condicionado a agdes de formagio
especifica, no decorrer da prdtica profissional.

Assim sendo, a formagio inicial, se bem
articulada e subsidiada por processos formativos
ancorados na inter-relacio e indissociabilidade te-
oria e prdtica, potencializa ao profissional da edu-
cagdo, em seus processos de formagio continuada,
avangar no seu aperfeicoamento e consequente

desenvolvimento profissional. Nesta 16gica, nao se
pode e nio se quer que as politicas ptblicas volta-
das 4 formagao inicial e continuada de professores
no Brasil sejam conotagao de processos formativos
aligeirados, desarticulados e sem a real e necessdria
construgio de conhecimentos, compreensio dos
saberes e experienciagio dos fazeres da profissio
docente.

Virios autores tem discutido o desenvolvi-
mento profissional dos docentes, entre eles, Con-
treras (2002), Weber (2003), Fanfani (2007), Les-
sard (2006), Morosini (2006) e Oliveira (2010).
Apesar das diferentes abordagens inter-relaciona-
das a profissionalidade e a profissionalizagao do-
cente, seja pelo viés dos saberes, do desenvolvi-
mento, do compartilhamento entre profissionais,
da qualidade, entre outros enfoques, o que se torna
central é que tais autores sao uninimes em apontar
a importancia da formacio inicial na construgao
desse processo.

Segundo Morosini (2006) as competéncias
relacionadas a profissdo docente estio agregadas
a0 idedrio onde esse profissional, o professor, estd
inserido e que “suas condigbes objetivas de vida
de formacao e trabalho se constituem como um
pressuposto da sua docéncia” (p. 94). Para tanto,
a formagao docente requer que nos processos de
formagao do professor (inicial ou continuada) haja
aproximacoes significativas e relevantes entre as
concepgdes tedricas do curso e os contextos e sit-
uacoes de atuagao docente. Cada professor tem a
sua noc¢io de prética e a mesma estd ancorada em
suas trajetérias formativas, na interveniéncia da
relagao de qualidade ou nio entre teoria e pritica,
da vigéncia paradigmdtica educacional em sua for-
magao, assim como da sua inser¢io nos contextos
de atuagao, entre outros aspectos.

Nio adianta aumentar o arcabougo de opor-
tunidades e ofertas de programas e agoes governa-
mentais para a formagao inicial e continuada de
professores, seja presencial e/ou a distincia, se nos
elementos fundantes e basilares da formacio dos
docentes nio hd sustentabilidade na articulagao
curricular dos respectivos cursos e, portanto, se
produz quantidade de sujeitos formados, porém
ainda com diversas fragilidades especialmente no
que diz respeito aos aspectos epistemoldgicos de
sua praxis. Com isso, quer-se afirmar que as [re]
formulagées e [re]orientagoes alusivas as politicas
de formagao docente no Brasil ainda precisam

12O Reuni foi instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, ¢ ¢ uma das a¢oes que integram o Plano de Desenvolvimento da
Educagio (PDE). A expansio da Rede Federal de Educagao Superior no Brasil teve inicio em 2003 com a interiorizagio dos campi das uni-
versidades federais, sendo que o nimero de municipios atendidos pelas universidades passou de 114 em 2003 para 237 até o final de 2011.
Desde o inicio da expansao foram criadas 14 novas universidades e mais de 100 novos campi que possibilitaram a ampliagio de vagas e a
criacdo de novos cursos de graduacao. Disponivel em: <http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni>
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avangar consideravelmente, justamente porque
estio focadas em uma formacio sob o viés da es-
pecialidade profissional e, portanto, sendo real-
izadas em cursos distintos, separados, ainda sem
articulagao entre si, sem um nucleo bdsico que po-
tencialize aos futuros professores dialogarem con-
hecimentos afins e construirem saberes e fazeres
compartilhadamente na seara da formacio inicial
e que repercutam na qualificada atuacio docente.
Esta separago cldssica da divisao do trabalho, da
divisao da ciéncia, da divisao da técnica, acaba de-
sencadeando na educacio a histérica setorizagio
das 4reas do conhecimento e a distin¢io entre for-
magio em drea disciplinar e formacao pedagdgica,
ou seja, dois pilares que precisam constituir unici-
dade (contetdo e o método), mas que, ainda, nao
se comunicam.

Por fim, é importante registrar que investir
fortemente em programas e agdes de formagio,
seja inicial ou continuada, nao ¢é suficiente para
desencadear desenvolvimento profissional e qual-
ificar a profissionaliza¢io docente. Torna-se indis-
pensdvel e urgente no Brasil, que haja consciéncia
e envolvimento coletivo'> quanto a muitos outros
fatores que interferem na identidade e na valor-
izacdo do profissional da educacio, entre eles, boas
condi¢oes de trabalho, plano de carreira condizente
com a formagio e atuagao profissional, remuner-
agao digna, tempo adequado para planejamento e
participa¢ao nos cursos de formagdo continuada,
entre outros.
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