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APRESENTACAO

O VIII Encontro Internacional de Investigadores de Politicas Educativas (V111
EIIPE) é um evento do Programa de Politicas Educativas, do Nucleo Educagdo para a
Integracdo (NEPI), da Associacdo de Universidades Grupos Montevidéu, realizado em
Porto Alegre, Brasil, nas dependéncias da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, de 26 a 28 de setembro de 2018.

Esta reunido periddica de pesquisadores objetiva: possibilitar a difusdo coletiva
dos diversos programas, projetos ou linhas de investigagdo em tematicas de Politicas
Educativas, fomentando o intercAmbio; estabelecer ou consolidar conexdes e vinculos
para empreendimentos conjuntos entre pesquisadores e universidades. Os eventos
anteriores sdo os seguintes: 1 EIIPE (Santa Maria, 2005), Il EIIPE (Montevidéu, 2006),
I11 EIIPE (Porto Alegre, 2008), IV EIIPE (Rosario, 2010), V EIIPE (Cérdoba, 2012),
VI EINIPE (Santa Maria, 2014) e VII EIIPE (Montevidéu, 2016).

O Programa de Politicas Educativas retne grupos de pesquisadores de
universidades que integram a AUGM. Neste VIII EIIPE, contamos com 26 trabalhos,
das seguintes instituigdes com participacao regular no NEPI:

Universidad Nacional de Cordoba (UNC)
Universidad Nacional de Entre Rios (UNER)
Universidad Nacional del Litoral (UNL)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
Universidad de la Republica (UdelaR)

Participam também do Encontro, além dos autores dos trabalhos, outros
pesquisadores do Programa de Politicas Educativas e representantes universitarios no
NEPI. Além das sessdes de apresentacdo de trabalhos, o VIII EIIPE conta com uma
atividade aberta ao publico em geral — uma mesa redonda sobre o tema As politicas
educacionais na década de 2010.

Os trabalhos apresentados ao evento inserem-se nos eixos tematicos do Programa
de Politicas Educativas, a saber:

a) reformas e reestruturacBGes atuais nos distintos ciclos e niveis da
educacdo formal;

b) o sentido das praticas chamadas “nio formais” e “extra-escolares”;
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¢) a Universidade como ambito de educacéo;

d) a formagdo docente para o sistema de ensino formal e para atividades
nédo-formais de ensino;

e) o discurso da educacéo, ou os discursos educativos;

f) a problematizacdo epistemoldgica e tedrica do campo de investigacdo
sobre Politicas Educativas;

g) resisténcias, rupturas e alternativas as politicas hegeménicas;

h) as politicas referidas ao corpo na educacéo;

i) os processos de inclusdo e exclusdo na educacdo de pessoas e coletivos
sociais;

j) politicas do conhecimento no ensino e no curriculo;

k) estudos comparados sobre a educagdo nos distintos paises da regido e os
processos de integracdo académica.

O VIII EIPE se efetiva com a colaboracdo das Universidades participantes, ao
viabilizarem a participacdo dos pesquisadores no evento. Igualmente, com o apoio da
Faculdade de Educacdo da UFRGS. De modo especial, é de destacar o empenho dos
representantes universitarios no NEPI que integram a Comissdo Cientifica, pois sua
contribuicdo materializa nossas aspiracdes de integracéo.

Nalu Farenzena
Representante da UFRGS no NEPI-AUGM
Coordenadora Geral do VIII EIIPE

12



LA AUTORIDAD PEDAGOGICA EN LAS ESCUELAS SECUNDARIAS.
SU DIMENSION INSTITUCIONAL
Liliana Abrate
Maria Eugenia LOpez
Analia Van Cauteren
Universidad Nacional de Cordoba (UNC), Argentina

INTRODUCCION

El trabajo que presentamos expone un conjunto de reflexiones sobre la
construccion de la autoridad pedagdgica en escuelas secundarias de Cordoba (Argentina)
producidas en el desarrollo de un proceso de investigacion realizado desde la Céatedra de
Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de
Cordoba, iniciado en el afio 2012.

Desde su inicio y dada la complejidad del tema, sostuvimos la necesidad de
incorporar diversas perspectivas para su tratamiento, atendiendo las distintas posiciones
que ocupan los actores en las instituciones educativas. En una primera etapa se abordo la
vision de los docentes, continuando luego con la mirada de los estudiantes. En estos
mismos eventos, presentamos trabajos sobre esas investigaciones.*

En una tercera etapa (2016-2017), recientemente concluida, planteamos un
abordaje institucional, entendiendo que no podria considerarse completa la indagacion si
no se atendiera la dimension pedagdgica de la institucion educativa. Es asi, como hemos
analizado los procesos de gestion institucional de la autoridad pedagogica, sus contenidos
y los significados que asumen en escuelas secundarias de la provincia de Cérdoba.

El principal interrogante que orientd la busqueda se refiere a la existencia de
procesos de construccion colectiva de la autoridad pedagogica en las instituciones
educativas. Sobre ellos, importa saber: ;qué caracteristicas reinen? ;Qué reflexiones se
incorporan? ;Cuales son los puntos centrales de los debates en torno a la autoridad
pedagdgica? ;Qué condiciones posibilitan el desarrollo de tales procesos? ;Cémo se
habilita la participacion de sus actores?

En el marco del VI ENCUENTRO INTERNACIONAL de Investigadores de Politicas Educativas fue publicado
el articulo “La autoridad pedagdgica: tema vigente en los discursos educativos” y en el libro editado en oportunidad
del VII ENCUENTRO INTERNACIONAL de Investigadores de Politicas Educativas se puede consultar el

trabajo: “Sobre la autoridad pedagégica en la Escuela. Perspectivas de los Estudiantes”, de nuestra autorfa.
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LA AUTORIDAD PEDAGOGICA EN LAS ESCUELAS SECUNDARIAS, SU DIMENSION INSTITUCIONAL

En esta ponencia presentamos parte de sus resultados y algunas cuestiones
metodoldgicas que consideramos pueden resultar de interés.

PALABRAS CLAVE: Autoridad Pedag6gica — Dimension Institucional - Escuela
Secundaria - Equilibrios precarios - Gestion Institucional.

La autoridad pedagdgica como construccion y la idea de “equilibrios precarios”

El trabajo empirico realizado en estos afios nos permitid reconocer en distintas
situaciones escolares, la recurrencia de expresiones que dan cuenta de mucha
preocupacion y controversia acerca del ejercicio de la autoridad pedagdgica desde la
posicion docente. Al mismo tiempo, se manifiestan acciones tefiidas de rasgos represivos
0 castigos silenciosos, junto a practicas evasivas que ante situaciones complejas se
inclinan por la no intervencién o el “dejar hacer”, obstaculizando la reflexion en ambos
casos. Sefialamos en publicaciones anteriores, en coincidencia con otros autores (Tenti
Fanfani, 2006; Batallan, 2003; Pierella, 2011; Grecco, 2007) que una sensacion de
impotencia invade la tarea del docente, acompariada de cierta nostalgia por un pasado en
el que el lugar del profesor era respetado y ocupaba una posicion de prestigio en la
sociedad. En el cotidiano escolar emergen situaciones que resultan inesperadas,
sorpresivas 0 inéditas desde lo previsto por las representaciones escolares construidas
historicamente, las que ponen en tension los modos de ejercer la autoridad pedagogica.

Sin embargo, no es posible pensar el acto educativo despojado de una relacion
asimétrica en la que se ejerce autoridad - no autoritarismo - Asi lo expresamos en una de
las publicacion del afo 2014: “Sostenemos que el acto educativo contiene en si mismo un
rasgo de directividad o prescriptividad que merece ser analizado en el contexto actual, ya que
su intencionalidad lo atraviesa centralmente, atribuyéndole un sentido especifico”™ (Abrate,
Van Cauteren, Juri, Lopez. 2014:94)

En tal sentido es que entendemos que hoy el ejercicio de la autoridad pedagogica
en escuelas secundarias asume el rasgo de “equilibrios precarios”. Es decir, lo que antes
era incuestionable en la vida escolar, en el presente resulta una construccion compleja
que se despliega en cada espacio institucional, en el dia a dia, clase a clase. Autores como
E. Tenti Fanfani (2006); G. Batallan (2003) o B. Greco (2007), reconocen el ejercicio
de la autoridad como condicion necesaria en el proceso educativo y destacan su caracter
relacional, la complejidad de su resolucion y su reinvencion cotidiana.

14



Liliana Abrate; Maria Eugenia Lépez; Analia Van Cauteren

Comprender la problematica de la autoridad pedagdgica desde la precariedad
requiere un necesario enmarcamiento en el contexto actual, pues lo precario en tanto lo
contrapuesto a lo sélido, a lo estable, lo certero y duradero, constituye un signo de la
época. En este sentido, Pierre Bourdieu en un articulo publicado en 1997 sostiene que
“la precariedad, inestabilidad y la vulnerabilidad son las caracteristicas mas extendidas y las

mds dolorosas de las condiciones de vida contempordneas’.

La precariedad se expresa en multiples dimensiones de la vida social, desde el plano
laboral y econdmico hasta en las relaciones interpersonales. El socidlogo Z. Bauman
(2005) menciona una arista del tema que se torna especialmente significativa en relacion a
nuestro problema de investigacion, pues en su caracterizacion de la modernidad liquida,
sefiala que lo solido que se estd derritiendo son los vinculos entre las elecciones
individuales y las acciones colectivas. Sin vinculos sélidos entre ellas, hay liquidez, hay
precariedad. La hipdtesis de Bauman, adquiere relevancia al momento de pensar el modo
en que los docentes construyen la autoridad pedagdgica y el modo en que las instituciones
educativas, en tanto espacio colectivo, intervienen 0 no en este asunto.

Resulta conveniente a esta altura precisar el concepto de autoridad y de autoridad
pedagogica. Tomando los aportes de H. Arendt (1996 y 2005), Kojeve (2005) y Sennett
(1980), el concepto de Autoridad remite a una relacion social entre varios sujetos, en la
que se combinan de manera compleja tres elementos: un origen trascendente, una
estructura jerarquica desigual y la obediencia como respuesta. La confluencia de estos
elementos constitutivos en una relacion social, permite identificar el ejercicio de la
autoridad. En los &mbitos educativos, cada uno de estos elementos adquiere rasgos
especificos.

Asi, el primero (su origen trascendente) remite a una situacion pre-existente; un
momento previo en el que se legitima tal ejercicio; en este caso: la construccion social
por la que se define el dispositivo escolar y la figura del docente en cada momento
histérico. Su aceptacion deriva en reconocer una fuente externa para el ejercicio de la
autoridad y no la propia persona que la ejerce. EI segundo componente (su estructura
desigual) remite a la relacion asimétrica de los escenarios escolares: relacion docente-
estudiante; docente-directivo; entre otras. Reconocer la relacion pedag6gica como una
relacion asimétrica no significa negar las maltiples posibilidades de su resolucién, desde
las mas autoritarias que profundizan la distancia hasta las mas horizontales que
promueven su disolucion. Por ultimo, el tercer elemento (la obediencia como respuesta)
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LA AUTORIDAD PEDAGOGICA EN LAS ESCUELAS SECUNDARIAS, SU DIMENSION INSTITUCIONAL

refiere a un modo de describir lo esperable desde la posibilidad de un agente de actuar
sobre los demas. Resulta un punto muy controvertido, complejo y al mismo tiempo, con
potencial explicativo para diferenciar el ejercicio de la autoridad de otros actos
autoritarios de dominacién por efecto de coercion o tirania. Desde el analisis filoséfico
sobre el fenomeno de la autoridad que plantea A. Kojeve, se destaca que ante una
situacion donde se advierte el ejercicio de autoridad - no de tirania - hay obediencia,
pero por una decision en libertad de parte de quien responde. “(...) presupone por una
parte la posibilidad de una oposicién y por la otra la renuncia consciente y voluntaria a la
realizacion de esa posibilidad” A Kojeve (2005, p. 36)

Retomando entonces la caracterizacion actual y la nocion de equilibrio precario
como rasgo, cabe reconocer también la labilidad y vulnerabilidad de la autoridad
pedagdgica y su necesidad de re-invencion. Resulta evidente que el caracter externo de
legitimacion de la autoridad -origen trascendente- esta debilitado; que la relacion
asimétrica es interpelada y cuestionada por muchos actores escolares y sociales de manera
cotidiana; y que la obediencia como respuesta esperable es la menos esperable de todas
las respuestas ante las exigencias planteadas por quienes asumen la responsabilidad del
acto educativo. Luego, si aceptamos como valida esta caracterizacion de la precariedad
y/o debilidad de los elementos constitutivos del ejercicio de la autoridad, se derivan dos
posibilidades: aceptamos su desaparicion; o trabajamos por su re-invencion. Optamos
por la segunda en tanto reconocemos la necesaria directividad en el acto educativo.

En tal sentido, la nominacién genérica y reiterada respecto de la crisis de
autoridad como la causa principal de la mayoria de los problemas educativos, resulta una
falacia. No sélo de parte de los docentes, sino también desde muchos actores sociales,
dicha afirmacion remite a una crisis social generalizada que impediria cualquier
fendmeno de transmision cultural. En su lugar, sostenemos que asistimos a un proceso
de re-construccion de la autoridad pedagogica en el marco de nuevos escenarios sociales;
proceso que emerge de la crisis de un modelo de ejercicio de la autoridad pedagdgica
propia de la escolarizacién moderna.

En tal sentido, H. Arendt prefiere preguntar que fue la autoridad, en lugar de qué
es, ya que en el desarrollo de su obra argumenta en torno a la siguiente afirmacion: “La
autoridad que hemos perdido en el mundo moderno no es la autoridad en general, sino, mas
bien, una forma muy especifica que ha sido valida en Occidente durante largo tiempo.”
(Arendt. 1996:102)
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Completando esta idea, Myriam Revault d’Allionnes (2008) plantea la hipotesis
de que la autoridad se vincula esencialmente con el tiempo, no sélo porque se elabora en
una época y bajo determinadas condiciones que cambian de sentido y contenido segun
las transformaciones politicas y sociales, sino porque la temporalidad o la generatividad
es la matriz de la autoridad. En su analisis, lo destaca como una dimension insoslayable
del lazo social en tanto asegura la continuidad de las generaciones, la transmision y la
filiacion.

De modo tal que, asi como se definid una autoridad pedagogica propia de la
modernidad cabria aludir a la crisis de un tipo de autoridad general y propia de un
tiempo, en la que queda subsumida la primera. La escuela reunia todas las significaciones
sobre la autoridad moderna. Los docentes y principalmente la sociedad en su conjunto
contribuian a sostenerla; pocos osaban desafiarla. En tal sentido, la Pedagogia asumia
plenamente el postulado irrefutable segin el cual la escuela era una fuente de autoridad
en la definicion de muchos aspectos de la vida social, por lo tanto, el ser docente
significaba un lugar de autoridad sin cuestionar su fuente de legitimidad. Mas bien, la
preocupacion de los discursos pedagdgicos rondaba en torno al autoritarismo y las
consecuencias del abuso del poder (Narodowski, 2007) El problema era lograr un
gjercicio de la autoridad sin excesos ni dafos; era formar un maestro que imponga
medidas racionales y cuya accion no resulta de una descarga emocional descontrolada
desde un adulto hacia un joven.

La gestion de la autoridad desde la dimension institucional

El abordaje institucional exige la revision de algunos conceptos que constituyen el
marco tedrico y que se ven tensionados ante tal perspectiva. En las etapas anteriores de la
investigacion, indagando las concepciones que expresan los actores institucionales, se
podian identificar rasgos particulares en los procesos de re-construccion y construccion
de la autoridad, en términos vinculares e individuales.

Esta Gltima etapa de la investigacion en cambio, nos exigid revisar
conceptualmente tal proceso de construccion adentrandonos en la complejidad de la
dinadmica institucional. Para lo cual profundizamos el andlisis de las variaciones historicas
en las relaciones de autoridad, el debilitamiento de los modelos de autoridad no sélo en
instituciones escolares, sino también en la familia y el estado, con la consecuente pérdida
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de potencia para constituir subjetividad y regular las relaciones sociales. Los planteos de
Dubet y Martuccelli (1998) y su comprensién de la experiencia escolar, nos aproximo a
la vinculacion entre lo estructural y lo subjetivo, para poder comenzar a pensar dicho
proceso de construccion en el entramado institucional. La nocion de experiencia escolar
alude a una construccion intersubjetiva donde confluyen relaciones, estrategias y
significaciones que se juegan en los espacios colectivos exigiendo a cada actor un
posicionamiento. Asi mismo, tal proceso de construccion se instala en una institucion
que no solo esta atravesada por el aqui y ahora, sino que deviene de trayectorias y
tradiciones, que se interrelacionan con las culturas profesionales, con las historias
particulares y el proyecto educativo de cada escuela, entre otros. (E. Remedi 2003)

De manera que el interrogante planteado sobre la existencia de procesos de
construccion colectiva de la autoridad pedagogica en las escuelas y sus caracteristicas, nos
exigid una nueva comprension acerca del proceso de construccion de la autoridad
pedagdgica. Sostenemos entonces que desde la perspectiva institucional, lo comdn, %
colectivo de la vida institucional es heredero pero al mismo tiempo constructor de un conjunto de
representaciones que permiten interpretar y actuar en el cotidiano escolar, al modo de una matriz
de significaciones mas o0 menos compartida entre el conjunto de actores e incorporada explicita o
implicitamente en un proyecto educativo” (Abrate, Lopez, Van Cauteren; 2017: 7).

En ese sentido emerge otro nucleo conceptual que merece atencion, el de gestion
escolar. Abordamos algunos debates sobre esta problematica, precisando la idea acerca de
la gestion de la autoridad. En tanto no se reconoce la autoridad pedagdgica como algo
dado sino en proceso de construccién permanente, con la complejidad expuesta arriba,
es pasible de ser gestionada resultando viable encontrar acciones con intenciones de
habilitar modos de ejercer la autoridad, no solo de parte de los directivos de las escuelas,
sino también desde la participacion e interaccion de otros actores en las propias
dinamicas internas. Nos referimos a la idea de “gestién institucional de la autoridad
pedagégica” para aludir a la existencia y caracteristicas de practicas colectivas que inciden

en la configuracion de algin modo de ejercicio de la autoridad en cada escuela.
Adoptamos la idea de Grecco (2007) cuando refiere a la gestion institucional:

No es una cuestion individual, sino con relacion a otros. La posicion, por definicion, es
un lugar inscripto en una relacion de lugares. Asi no hay maestro sin alumno, ni
alumno sin padre, no hay director sin otros que reciban orientaciones. La posicion se
compone de lo que alguien asume en nombre propio y, a la vez, a partir de lo que le es
conferido por otros o por una organizacion, por una institucion (Grecco, 2007: 60)
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Segun los hallazgos de la investigacion, podemos sostener que en las escuelas
estudiadas se destacan dos caracteristicas al momento de tramitar la autoridad: el caracter
difuso del trabajo colectivo y la asociacion del problema de la autoridad pedagdgica con
cuestiones de orden personal y privado. Respecto a la primera, encontramos de manera
recurrente preocupaciones sobre el ejercicio de la autoridad, pero no ocupaciones, ni un
trabajo pedagdgico especifico orientado a su tratamiento desde el plano institucional. El
director de una de las escuelas lo expresaba en estos términos:

(...) porque cuando estamos hablando de contenido estamos hablando de
autoridad pedag6gica, cuando estamos hablando de vinculos me parece que esta
todo relacionado, estamos para hacer espacios de reflexion sobre nuestra propia
practica y también para realizar nuestra propia autoridad pedagdgica me parece,
pero asi explicitamente que nos hemos reunido para decir vamos a tratar algo
relacionado a la autoridad pedagégica no (...)

Como se puede apreciar, son consideraciones muy abarcativas que resultan
difusas en tanto pareciera que siempre se estuviera trabajando sobre algo que al mismo
tiempo queda marginalmente abordado.

En relacion a la segunda caracteristica, sefialamos que el proceso de construccion
de la autoridad se asume como parte de una responsabilidad personal, en estrecha
vinculacion con la formacion inicial y no se despliega en el ambito colectivo. Los actores
institucionales sostienen que hablar del tema de la autoridad pedagdgica pablicamente,
resulta un dialogo delicado, porque suele herir susceptibilidades, debilitar autoestimas
profesionales y/o dejar expuestos a colegas en su vulnerabilidad. Un director de escuela
entrevistado asi lo explica:

En general yo también noto como que a veces la autoridad es como un tema
bastante privado a la hora de explicitarlo, es mi impresion asi, o se habla y se
habla a nivel general y hay cosas como que son privadas o tocan mucho al
otro entonces por ahi no se explicita.

Es asi que encontramos una concepcion acerca de la construccion de la autoridad
pedagdgica que situa tal proceso en el ambito personal, casi privado. Ante problematicas,
los directivos optan por un tratamiento individual, en el que reunidos con el docente
involucrado analizan las situaciones concretas. Otras investigaciones actuales, como
Zamora Poblete (2009) en Chile, arriban a resultados similares, sefialando el caracter
solitario del trabajo reflexivo individual que los profesores realizan para construir
autoridad, remarcando que ante la ausencia de pares o directivos que operen como
referentes pedagogicos, son los estudiantes los actores decisivos para construir autoridad.
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De este modo “La autoridad es percibida como una construccion reflexiva de una prictica
pedagogica. La ausencia de grupos de trabajo en las escuelas investigadas hace de esta

construccidn una reflexion en solitario que se basa en la experiencia prictica cotidiana.”

(Zamora Poblete. 2009:177)

Breve reflexidn sobre estrategias de investigacion educativa

Las estrategias metodoldgicas previstas para indagar en tres instituciones
educativas la dimension institucional incluian entrevistas, observaciones y analisis de
documentos. Sin embargo, los procesos de insercion institucional durante el trabajo de
campo nos fueron mostrando distintas posibilidades de ahondar y profundizar en la
dimension institucional de cada caso. Muchas circunstancias derivadas de las dinamicas
propias de cada escuela van delimitando o posibilitando distintos niveles de profundidad
en la indagacion; entre ellas, la movilidad en los equipos directivos, la existencia y el
acceso a la documentacion, la disponibilidad para abordar algunas tematicas, los espacios
y los tiempos requeridos, etc.

Consideramos de interés el proceso metodolégico concretado en una de las
instituciones en la que ademas de lo previsto se generd un espacio inédito de trabajo en
el que se articuld la investigacion y la intervencion pedagogica. De manera inesperada,
durante el proceso de investigacion, se nos convoca desde una de las instituciones para
generar espacios colectivos de debate sobre el tema de la autoridad pedagogica,
coordinado por nuestro equipo de investigacion y con la participacion de todos los
profesores y el equipo directivo.

Para ello, disefiamos e implementamos un ciclo de talleres durante el afio 2017,
centrados en el andlisis de la problematica de la autoridad pedagdgica, que nos permitio
desplegar una mirada en profundidad sobre lo que ya habiamos advertido como la
“complejidad de la dimensién institucional”, abriendo nuevos interrogantes y
asumiendo el desafio que implicaba la articulacion entre la investigacion y la
intervencion. En tal contexto, las decisiones metodoldgicas estaban orientadas a
construir conocimiento situacional en profundidad.

Por Gltimo, como en otras oportunidades, reafirmamos la potencialidad del uso

de las imégenes al finalizar las entrevistas o en los talleres, como un recurso que permite
reactivar el didlogo y facilitar el distanciamiento de las propias circunstancias.
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Conclusion

En esta ponencia procuramos presentar algunos de los resultados de un proceso
investigativo que Ileva mas de un lustro de desarrollo, destacando que en el acontecer del
trabajo de campo y de intervenciones pedagdgicas en escuelas identificamos
multiplicidad de situaciones que son calificadas como: “crisis de autoridad”. En otros
escritos (Abrate, Van Cauteren, 2014).ya hemos asumido una posicion en relacion a “la
idea de crisis de la escuela” donde “quizés sea necesario ponerle fin a la retérica del fin,
no necesariamente para desmentirla, sino para definitivamente ampliar horizontes y
atrevernos a imaginar qué hay del otro lado” (Dicker, 2010:161) Consideramos que la
escuela se encuentra en un momento de transicion entre un formato moderno,
jerarquico y piramidal hacia otro en reconstruccion. Batallan (2003) lo ha planteado de
este modo: "el viejo sistema vertical, que se inicia con el mando de los directivos sobre
los maestros y contintia con el de éstos sobre los nifios, ha entrado en crisis, sin que haya
sido reemplazado por alternativas ni pedagdgicas, ni politicas" (p. 684). Ante ello, surge
la creatividad pedagégica situada en cada escena educativa. La posibilidad de construir
colectivamente acuerdos en relacién a la autoridad pedagodgica puede darse paso en el
marco de proyectos educativos. Estamos asistiendo a reinvenciones permanentes de los
vinculos educativos, los cuales se presentan como singulares y situados.

Para finalizar nos unimos al pedido, casi exhortativo expresado por el uruguayo
Eduardo Galeano (2005), cuando al pensar la escuela desde su poesia, nos dice:

Empujemos los limites de la realidad hasta que lo imposible se vuelva posible, lo
sorprendente cotidiano y lo mediocre intolerable. EI mundo al revés nos ensefia a
padecer la realidad en lugar de cambiarla, a olvidar el pasado en lugar de escucharlo
y aceptar el futuro en lugar de imaginarlo... pero estd visto que no hay desgracia
sin gracia, ni cara que no tenga su contra cara, ni desaliento que no busgue su
aliento.
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Introducéo

As discussdes em torno da educagéo brasileira tém sido recorrentes ao longo de
varias décadas, sobretudo a partir de 1996 com a promulgacéo da atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional a qual tornou obrigatdria a permanéncia dos estudantes
na Escola Bésica até completarem 18 anos de idade. Esse fato “novo” trouxe,
principalmente, para a escola publica brasileira, uma nova configuracéo, haja visto que a
partir de entdo, a educacdo tornou-se ndo mais uma escolha ou op¢do, mas uma
obrigatoriedade a todos os cidaddos, independente de suas aspiracbes e desejos
individuais.

Duas décadas ja se passaram e temos a nitida sensacdo que as dificuldades
relativas ao processo de construcdo das aprendizagens de criancas e jovens tem se
agravado fortemente. A esse fato, tem se associado de forma crescente, a
responsabilizacdo aos docentes que atuam nestas classes e que, de algum modo,
percebem a necessidade de encontrar caminhos para responder aos anseios de toda uma
sociedade que clama por educagdo de qualidade. Neste sentido, é valido destacar ainda
que, no contexto da educagio brasileira, a avaliagio da “qualidade” tem sido feita, e
assim divulgada (em sua grande maioria), com base em instrumentos externos e
padronizados, desconsiderando contextos e realidades sociais, econdmicas e de
organizacdo familiar dos educandos que participam do processo.

A partir desse contexto, buscou-se realizar o presente estudo no sentido de
discutir alguns encaminhamentos referentes a escola (especialmente a escola publica)
brasileira deste século, suas atribuicGes e seu contexto real de trabalho, associada a
“novidade” da clientela atendida, seus anseios e dificuldades. Visamos ainda, a partir
dele, discutir a estreita relacdo existente entre a docéncia e o ensino, buscando a
compreensdo do real papel da escola na sociedade brasileira. Por fim, trazer a discussao
alguns elementos relativos a profissionalizacdo docente, o que se justifica pelo fato de
compreendermos que, um trabalho de efetiva qualidade, no ambito de cada institui¢do
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escolar, passa, prioritariamente, pela formagéo inicial e continuada de seus docentes de
modo que sejam capazes de constantemente refletir sobre seus problemas e tornarem-se
pesquisadores das suas proprias praticas.

O estudo esta embasado na obra “O trabalho docente em uma escola publica de
educagio bdsica: entre a complexidade e a simplificagio” (GAMA, 2015) e foi
desenvolvido a partir de discussdes teoricas entrelagadas a situacOes cotidianas e praticas
apresentadas ao longo das pesquisas desenvolvidas no Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Formacdo Inicial, Continuada e Alfabetizacdo, sobretudo do Projeto Cartografias da
Educacdo Basica Rural: perspectivas educacionais na regido central do Rio Grande do
Sul, o qual buscou ndo so cartografar a realidade destas instituicdes mas problematiza-las
a partir deste olhar sobre o trabalho docente, as condic¢Oes de trabalho e desenvolvimento
dos professores que atuam nestes locais.

1 A Escola Publica Brasileira na Atualidade

Poderiamos iniciar esta sessdo com o questionamento: “o que esperamos da escola
basica neste século?” ou “qual o papel da escola no contexto atual”? A partir destes dois
questionamentos poderiamos discorrer enormemente, com base em hipOteses e em
estudos cientificos, sobre as diversas atribuicdes assumidas pela escola, neste seculo,
sobretudo a partir de um contexto ainda jovem, porém relativamente instavel, da

legislacdo brasileira que, a0 mesmo tempo que determina que a educagio é “dever da
familia e do Estado” (Art. 20, LDB 9394/96), delega, a este ultimo, praticamente todas
as responsabilidades educacionais, restando a familia, apenas a responsabilidade da
matricula. Basta um olhar mais atento aos Art. 53, 54 e 55 da Lei 8.069/90 (Estatuto da
Crianca e do Adolescente) no que se refere aos direitos educacionais:

I - igualdade de condices para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

Il - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizagéo e participacdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola pablica e gratuita proxima de sua residéncia.

Par4grafo Gnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedag6gico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.
Art. 54. E dever de o Estado assegurar & crianca e ao adolescente:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para 0s que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
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Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a cinco anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condicfes do adolescente
trabalhador;

VIl - atendimento no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a satde.

8§ 1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatorio pelo poder publico ou sua
oferta irregular importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsavel,
pela freqiiéncia a escola.

Art. 55. Os pais ou responsavel tém a obrigac&o de matricular seus filhos ou
pupilos na rede regular de ensino. (grifos nossos).

Consideramos importante trazer o bloco todo de atribuicdes, grifando inclusive a
ultima parte para que possamos ter a real dimensdo das atribuicfes prescritas pela Lei,
sobre o papel da escola, do poder publico, e consequentemente dos docentes em relacdo
a educacdo de criancas e jovens brasileiras, onde fica evidenciado que, o papel da familia,
hoje, restringe-se a matricula, enquanto que a escola cabem todas as tarefas de acesso,
permanéncia e sucesso escolar, garantindo com isso que, o direito subjetivo a educagdo
esteja resguardado.

Partindo desta conjuntura, temos a possibilidade de fazer uma anélise mais
categorizada para buscar possiveis respostas as questdes iniciais (“o que esperamos da
escola bédsica neste século?” ou “qual o papel da escola no contexto atual™) e
encontrarmos algumas explicagbes para a atual crise pela qual passa a escola, e
consequentemente a Educacdo, na atualidade. Segundo Gama, (2015):

A crise da escola se concentra na falta de entendimento sobre o seu papel. Essa
situacdo se agrava, na medida em que existem muitas davidas sobre as
finalidades da escola e sobre 0s caminhos que devem seguir na orientacdo de
suas acoes. (p. 21).

Neste sentido entendemos que, a definicdo de papéis, objetivos e organizacéo de
trabalho, passa, necessariamente, por um profundo e complexo estudo de cada realidade,
de quem € a comunidade de aprendizagem na qual a escola esta inserida, o que de fato
almejam, em quais condi¢des sociais e de sobrevivéncia se constituem, para entéo,
comecar a delinear uma proposta pedagdgica que possa estar engajada e que possa de
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algum modo contribuir para o crescimento pessoal, e a longo prazo, também
profissional, daqueles estudantes.

Contudo, o que temos observado de forma muito contundente é que, na escola
do século XXI estudam criangas e adolescentes de um “tempo” e que “professam o
conhecimento” educadores de outro “tempo”, ou melhor, dizendo, muitos deles
(professores) séo profissionais que estruturaram sua carreira docente em um tempo no
qual s6 permaneciam na escola aqueles que viam na educacdo uma porta para o
crescimento e futura qualificagio profissional. Neste “tempo” era possivel, e talvez
necessario, que a escola estivesse focada unicamente nas questdes relativas ao
conhecimento historicamente constituido, repassando aos alunos as informagdes de
forma que estes pudessem ter acesso as mesmas e assim irem construindo seus saberes.

Entretanto, os estudantes do século XXI, sdo, em sua grande maioria,
caracterizados por aqueles que tém acesso a informagdo muito rapida e facilmente,
deixando inclusive de ser o professor a principal fonte de acesso a informacéo e a
construcdo do conhecimento, mas que, por outro lado, carecem enormemente de
apreender a esséncia dos valores, da convivéncia, das relacdes interpessoais e coletivas, da
cooperacao, do respeito as diferencas e tantos outros. Diante disso comecam a surgir 0s
dilemas da docéncia, e 0s questionamentos sobre o verdadeiro papel do educador e da
educagéo, pois como afirma Gama (2015):

Os professores nesta conjuntura vivem também os seus dilemas, pois ao
mesmo tempo em que precisam cumprir seu papel e suas atribuices
profissionais, tem que enfrentar as condicfes as quais estdo submetidos. (p.
176).

Nesse ponto, acredita-se que esteja instalado um dos focos do problema da
educacdo o que de algum modo justifica, a situacdo dificil em que se encontram nossas
escolas, sobretudo as publicas, neste século. Isso porque, na definicdo dos papéis da
docéncia, é importante que haja uma ressignificacdo de saberes, de modo que, 0S
docentes, percebam, de alguma forma que, a configuracdo da escola mudou, que 0s
estudantes sdo outros, que seus anseios e dificuldades estdo para além do conhecimento
historicamente construido e que, ndo sera mais possivel, ensinar apenas os conteddos
prescritos na matriz curricular das instituicdes, pois antes deles, havera que se trabalhar a
amorosidade, o respeito, as diferencas, os valores interpessoais e, principalmente, havera
que se criarem vinculos afetivos entre educandos e educadores e vice-versa.
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Para que isso ocorra, no entanto, é necessario e fundamental que os professores
tenham espaco, dentro de sua carga de trabalho, para a reflexdo, o estudo, a discusséo e
construcdo coletiva de propostas que propiciem a isso, 0 que também ndo é uma
realidade da grande maioria das escolas publicas onde primeiramente, o professor muitas
vezes € itinerante na escola, migrando de uma para outra até que se complete sua carga
horéria de trabalho. Em algumas situagdes, é possivel que ele chegue ao final do ano
letivo sem sequer lembrar o nome de todos os estudantes, pois sua Unica hora aula
semanal naquela instituicdo ndo lhe permite o reconhecimento de todos nominalmente.
Outro ponto séo os calendarios escolares que comportam exatamente 0 que prescreve a
diretriz maior (200 dias letivos) e que ndo designa neste contexto, espacos formativos e
de trocas de informacéo para a construgdo do conhecimento entre os docentes.

O modelo educacional existente tem se mostrado refratdrio ao ponto de
impedir que se encontre lugar na rotina e no funcionamento da escola para
estudo dos professores sobre suas praticas, para a aproximagdo com a
comunidade e com o0s pais, para a interacdo com a sociedade e
contextualizagdo social. (GAMA, 2015, p. 17).

Esse retrato, infelizmente, caracteriza grande parte das escolas publicas brasileiras
deste século — contextos enormemente carregados por problemas de ordem sdcio afetivas
e emocionais, nos quais 0s professores veem o seu trabalho sendo posto a prova, de um
lado, por um sistema de ensino que ndo evoluiu em acordo ao que prescreve a lei e, de
outro, por uma sociedade que espera, do trabalho da escola, a solucdo para os problemas
da sociedade, acreditando, ainda, no modelo de educacdo do seculo passado.

2 O papel da docéncia no atual contexto educacional

A construcdo de uma nova configuracéo educacional, a partir de um novo contexto
embasado na legislagdo atual e, sobretudo, nas relacdes sociais que se estabeleceram no
ambito da escola bésica, passa, necessariamente pela constituicdlo de uma nova
configuracdo docente. O educador, ainda é a referéncia principal dentro do espaco da
instituicdo de ensino, sendo ele o condutor do processo e por consequéncia quem da o
“tom” do tipo de educacio que se estd construindo. Para tanto, é fundamental e necessdrio
que ele esteja preparado para a realidade que ora se impde com soberania nas relagdes
escolares.

As novas relacBes estabelecidas entre conhecimento e trabalho tem exigido dos

educadores capacidade de iniciativa e inovagdo onde o “aprender a aprender” tem se
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configurado como lema de todos que de algum modo visualizam esperanga nas relagdes
escolares. Neste sentido a funcdo primeira da educacdo bésica tem se fundado na
necessidade de geracdo de condicOes para que o proprio aluno seja capaz de construir 0s
instrumentos que lhes capacitardo para a sua inser¢cdo na sociedade e no mundo do
trabalho. O docente passa, dentro desta perspectiva, a ser 0 mediador do conhecimento,
aquele que ndo mais professa saberes prontos, mas que dispde aos estudantes algumas
informacBes e lhes desperta o interesse da busca, o desafio da construcdo e,
principalmente, a relacdo deste saber construido com a realidade na qual se insere.

A escola deve ser um espaco propicio ao ensino e a aprendizagem [...] estamos
referindo a uma formacdo cidada e a socializacdo dos alunos, a um ensino que
crie situaces que possam levar os alunos a aprender a ler o mundo, a
interpretar os fendmenos sociais e naturais, posicionarem-se e atuar de forma
critica e transformadora em seus espagos sociais. (GAMA, 2015, p. 34).

Para tanto, é fundamental que também o papel da docéncia seja repensado,
dentro deste contexto, de modo que os educadores possam, desde a sua formagéo inicial,
até os contextos de formacdo em servico, olhar de forma mais atenta as finalidades de
tudo aquilo que executam no &mbito da escola basica. Ha que se repensar, dentro de
cada contexto educacional, o que de fato é significativo e trara aos educandos uma
melhor compreensdo de sua realidade. Ha que se selecionar conteiidos de acordo com
cada contexto, com cada histdria de vida, com cada grupo de educandos, deixando de
lado a ideia de um saber Unico para todos. Temos acompanhado alguns discursos de
salas de professores onde ainda se perpetua a seguinte afirmacdo: “desenvolvi o mesmo
conteldo com a mesma avaliacdo na turma A e na turma B. Na A, as médias fora 8, 9
enquanto que na B foram 1 ou 2. Como ¢ possivel a turma B ser tio desinteressada? (fala de

uma professora da Escola Bésica).

Esse exemplo, em nossa analise, € muito caracteristico da fala de professores que
possuem a visao escolar do século passado onde havia a possibilidade de “nivelamento”
de conhecimentos, pois as turmas eram constituidas por pessoas que frequentavam a
escola com o intuito de lograr, futuramente, uma colocagéo profissional. Naquele
contexto, as familias cobravam resultados dos seus filhos e todos, com rarissimas
excecOes, cumpriam com as tarefas escolares. Havia possibilidade entdo, de se trabalhar
0s conteddos da mesma forma, em diferentes turmas, e assim cobrar, nas avaliacGes,
também as mesmas prerrogativas com 0s mesmos hiveis avaliativos. Entretanto, a escola
deste século requer, do professor, um trabalho Unico em cada realidade, considerando 0s
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diversos contextos, as diferentes relagbes estabelecidas, as diversas realidades que se
sobrepBe a construgdo do conhecimento. Caberia ao docente, um estudo de suas turmas,
uma analise da construcéo individual e coletiva de cada grupo, para entdo perceber que,
ndo hd mais possibilidades de nivelar, comparar ou desejar que todos aprendam o
mesmo conteddo com o mesmo grau de envolvimento e emitindo resultados
mensuraveis em mesma escala de medidas. Para que isso aconteca, é preciso

[...] dar tempo ao tempo para pensar, tempo para refletir e criar. E preciso
admitir qudo necessario é criar condicOes para que 0s professores possam ser
vistos como “homens e mulheres livres” com uma dedicacio especial aos

valores do intelecto. (GAMA 2015 apud GIROUX, 1999, p. 40).

Esse tempo para pensar, refletir, criar e planejar que se configura hoje como
essencial ao trabalho docente, ndo tem se construido no dia a dia das escolas como um
todo. O que temos visto, em linhas gerais, sdo professores extremamente sobrecarregados
de carga horéaria e trabalho de modo que possam dar conta das suas necessidades de
sobrevivéncia financeira, e escolas que ndo conseguem organizar seus quadros de horarios
com prioridade ndo s para o ensino, mas também para o estudo coletivo e individual de
seus docentes. Gama (2015) cita, em um de seus capitulos, que, os professores nas
escolas tém se restringido a trabalhar apenas os 200 dias impostos pela lei e que, gozam
férias no meio do ano letivo e ampliam as férias de final de ano para em média de 45 a
60 dias. De fato, pelas nossas experiéncias e vivéncias, constatamos que esta tem sido
uma realidade em grande parte das escolas publicas brasileiras. Criou-se uma cultura de
que se ndo ha alunos na escola, a docéncia ndo precisa existir e 0 professor passa a estar
dispensado de suas tarefas. Pois se de fato, estes dias de “férias extras” a que os docentes
se submetem anualmente, fossem transformados (diluidos) em horas de estudo e
planejamento individual e coletivo ao longo do ano letivo, certamente ja teriamos
avancado significativamente na conjuntura daquilo que temos apontado como uma das
grandes dificuldades da escola publica deste século.

Isso, porém, precisaria, inicialmente, romper com uma cultura ja estabelecida
entre os docentes, 0 que de algum modo causaria certo desconforto entre os pares. Além
disso seria fundamental uma organizacdo e conducdo deste trabalho pelas equipes
gestoras das instituicbes, de modo que o tempo fosse de fato, um espaco bem
aproveitado para a troca e a construcdo destes saberes e experiéncias, pois 0 que temos
visto também, e muitas vezes de forma recorrente nas escolas, é a exigéncia do
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cumprimento de horas que mais servem para conversas informais do que para o estudo e
a reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem dos estudantes.

Partindo desta analise, podemos perceber quao fundamental passa a ser o papel
da docéncia na atual conjuntura educacional e o quanto ha que se avancar em termos de
trabalho, formagéo inicial e em servigo destes profissionais para que possamos enxergar
um futuro mais promissor para a escola pablica deste século.

3 Encaminhamentos para constru¢do de uma nova profissionalizacdo docente

O termo “profissionalizagio docente” é trazido, neste estudo, a partir de uma
discusséo sobre os saberes da docéncia, ou melhor, dizendo, os saberes que constituem o
professor. Contudo, ao questionarmos os docentes sobre o que “sabem sobre sua
profissio”, “que tipo de saber é necessirio para ensinar’ e “quem produz os
conhecimentos sobre 0 ensinar e o aprender”, perceberemos que estes ainda se
encontram distantes de uma autonomia profissional e de um redimensionamento de sua
profissdo, pois se questionam pouco e sabem relativamente pouco sobre seu préprio
oficio. De acordo com Gama (2015), esta questdo tem uma fundamentagdo historica,
pois, “a organizagio dos professores como grupo profissional nio teve inicio pela
vontade corporativa da prépria classe, comecou de fora para dentro, o que configura até
os dias de hoje uma das fragilidades desta categoria” (p.28).

Isso mostra que, historicamente, a constituicdo da profissdo docente foi sendo
estabelecida por aparelhos externos os quais foram determinando os saberes, a legislacdo
e consequentemente a forma como as praticas deveriam ir se construindo e
automaticamente, neste contexto, também determinando de fora para dentro, o papel da
escola. Contudo, as discussfes atuais tém levado ao encaminhamento de que o professor
precisa constituir-se em um profissional reflexivo, capaz de dialogar com sua pratica e
assim tornar-se um pesquisador da mesma.

Neste sentido, entendemos que é da existéncia desses saberes, intrinsecos a pratica
docente, e oriundos ndo s6 da formacdo inicial, mas das experiéncias e sobretudo da
formacdo em servico, que a profissdo poderd garantir autonomia identitdria. “Nesse
contexto, estamos empenhados em ressignificar os processos formativos a partir da
reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica pedagogica e
docente escolar como objeto de andlise” (PIMENTA, 2000, p. 17).
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Ao nos debrugarmos sobre esta analise, sobretudo no que se refere ao trabalho dos
docentes da escola baésica, percebemos que planejar, desenvolver a aula, avaliar e
mobilizar aprendizagens passam a constituir-se em um processo Unico, racional e
complexo, que acabam por ser determinantes na constituicdo dos saberes e, por
conseguinte, da profissionalizacdo docente. 1sso porque, cotidianamente, nas vivéncias
escolares, os professores mobilizam seus saberes para resolucdo de problemas concretos a
partir dos quais ha necessidade de habilidades, capacidades interpretativas, improvisacoes
e seguranca para a escolha das melhores estratégias que possam dar conta das situacdes
apresentadas. A este corpo de estratégias criadas e construidas pelos docentes, é que
temos chamado de saberes o0s quais sdo determinantes na constituicdo da sua
profissionalizacéo.

Deste modo, quando falamos em “uma nova profissionalizacio docente” estamos
referindo ao fato de que, em virtude do atual contexto da escola brasileira, sobretudo da
escola publica a partir das razdes ja elucidadas neste estudo, ha que se repensar os saberes,
as funcdes e o papel do professor na escola. Se desejamos a permanéncia e 0 sucesso escolar
dos educandos na escola basica, conforme prevé a legislacdo brasileira, € urgente que
repensemos também a formagdo dos docentes que atuam nestes espacos de forma que,
seus saberes possam estar sintonizados com as necessidades desse “novo” grupo de criangas
e jovens que frequentam as escolas neste século. E fundamental que se profissionalize os
sujeitos de modo que se tornem criticos e conhecedores das capacidades de aprendizagem
de seus alunos, dentro das mais diversas areas do conhecimento, o que requer uma
formagdo também critica e voltada para a compreensdo do aluno enquanto sujeito
indivisivel.

Nesta perspectiva temos refletido sobre a possibilidade de estes saberes
potencializarem a profissionalizagdo dos professores, pois se acredita que o reconhecimento
social desta profissdo, € em grande parte, permeado pela forma como os saberes sdo
desenvolvidos pelos educadores ao longo da sua trajetéria de vida e sua historia de
formacdo profissional, ndo apenas como sujeitos que reproduzem saberes prontos,
externos, mas que refletem e constroem o seu préprio corpo de saberes.

A acdo do professor ndo se restringe a operacionalizar as prescricGes. Cabe a ele

coloca-las a prova, reorganiza-las constituindo com esse movimento 0 seu
préprio repertorio de saberes e de experiéncias docentes. (GAMA, 2015, p. 43).
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Ao adotar esta postura, critica e reflexiva, o docente estard criando um novo
modo de profissionalizar-se, no qual se torne um pesquisador de sua propria pratica e
um construtor de seu repertorio de saberes. Ao investigar suas praticas e aprimorar seus
conhecimentos sobre o proprio fazer pedagogico, o docente estara qualificando sua
atuacdo e consequentemente, produzindo, aprendizagens mais significativas e efetivas
junto ao grupo de educandos. Neste contexto, ndo fara mais comparaces, nivelamentos
e supervalorizacdo de situagdes positivas ou negativas de aluno para aluno ou de turma
para turma. Pelo contrario, compreenderd o processo de aprendizagem de cada um, 0s
niveis de interesse e a complexidade em que se da a constru¢cdo do conhecimento por
parte de cada sujeito ou grupo de sujeitos, e assim, sera capaz de repensar também suas
avaliacOes e intervengdes.

As tarefas de problematizar seus prdprios trabalhos, a profissdo e o que
realizam na escola ndo sdo simples ou pode ocorrer desprovida de uma viséo
critica da funcdo da escola. Um projeto de trabalho pautado nesta forma de
pensar e agir requer que os professores se intelectualizem, revisem suas
concepcdes de sociedade, de educacdo e de escola, 0 que significa ndo sé
assumirem a responsabilidade pela construgéo e utilizacdo do conhecimento
tedrico, mas também terem compromisso de transformacéo de pensamento e
da pratica dominantes. (GAMA 2015 apud CONTRERAS, p. 37).

Vista a partir deste olhar, é possivel entender o valor que assume esta nova
profissionalizacdo docente, pensada a partir de um contexto real de escola e estudantes,
com fins a permanéncia e ao sucesso escolar dos educandos.

Considerages Finais

Ao concluir este estudo queremos retomar os trés pontos discutidos ao longo do
mesmo: a escola publica da atualidade, o papel da docéncia neste contexto e a
necessidade de uma nova profissionalizacdo docente. 1sso porque, temos a compreensao
de que para “ser docente na escola publica brasileira do século XXI” (tema desta
proposicdo) é fundamental que os professores possam pensar de forma articulada sobre:
“Que escola ¢ esta? Que papel devem assumir diante deste contexto? E como tornar-se
de fato um docente profissionalizado para atender as novas demandas impostas pelo

momento atual?”

A crise instalada na educacdo brasileira, sobretudo na escola publica, tem uma
trajetdria histdrica que vem se constituindo embasada em diversos amalgamas. A questao
social, a politica neoliberal, as novas configuracfes familiares, a precaria formacéo dos
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docentes, a falta de condicGes financeiras das instituicdes, sdo apenas alguns dos fatores
que tem servido para justificar o crescente fracasso escolar de estudantes que ndo
conseguem sequer concluir o ensino fundamental com sucesso. Entretanto, discutimos
neste estudo que, para além de tudo isso, estd uma legislacdo que impde a escola todas ao
mesmo tempo que torna obrigatoria a matricula e a frequéncia ate os 18 anos de idade.
Esta obrigatoriedade, que de algum modo produziu um ndmero maior de sujeitos
escolarizados na sociedade brasileira, tem produzido também um nimero por vezes
assustador de sujeitos escolarizados sem 0s conhecimentos minimos necessarios.

Neste ponto, reside a reflexdo e o redimensionamento do papel dos docentes na
atuacio da escola publica deste século. E fundamental e necessario que 0s mesmos
tenham, em primeiro lugar, as condicGes de trabalho adequadas ao estudo, ao
planejamento, a reflexdo e as trocas coletivas entre pares para a constituicdo de um novo
corpo de saberes necessarios a docéncia. E igualmente fundamental que se compreenda o
lugar em que esta escola esta inserida, seu papel e suas representacdes sociais, para entéo
se comecar a construir uma proposta de trabalho coerente com as necessidades dos
educandos. A mdxima hoje difundida de que “os jovens perderam o interesse pela
escola” precisa ser redimensionada, revisada e questionada. E preciso que os educadores
busquem conjuntamente, explicacBes sobre o por que disso estar acontecendo e o que é
possivel fazer para mudar este quadro. A partir disso, a profissionalizacdo docente torna-
se fundamental e necesséria.

Ndao queremos com isso dizer que a solucéo de todos os problemas educacionais
passa pela responsabilidade docente, pois sabemos que h& muitos profissionais
empenhados e comprometidos com a causa da educacdo e que passam pelas mesmas
dificuldades com relacdo a construcdo das aprendizagens significativas de seus
educandos. O que queremos afirmar € que, ha sim um papel preponderante do docente
na constituicdo do ensino, seja o docente de sala de aula ou o docente da gestdo escolar,
e que ambos precisam trabalhar de forma articulada, pensando os contextos e as
realidades de cada escola e de cada turma, para entdo construirem-se propostas de
trabalho pedagogico reais que venham ao encontro dos anseios e que despertem o
interesse pelo aprender, de criancas e jovens. Esta é a escola que desejamos para este
século e para os proximos que Vvirdo.
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Introducéo

O Grupo de Analises Sociolégicas de Politicas Educacionais e Curriculo
(GASPEC), vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, sob orientacdo do prof. Dr. Luis Armando Gandin,
realiza pesquisas que buscam desde a perspectiva socioldgica compreender fenbmenos
que ocorrem nos contextos dindmicos das politicas educacionais, curriculo e trabalho
docente. O arcabouco tedrico do grupo remonta a tradicdo socioldgica critica que
descende da Escola de Frankfurt, e alicerca as analises educacionais sobre as teorias de
Antonio Gramsci, Raymond Williams, Stuart Hall, Pierre Bourdieu e destacadamente,
Michael Apple.

A obra de Michael Apple determina-se como lente tedrica para as analises dos
fenbmenos sociais estudados pelo grupo. Os conceitos de analise relacional, ideologia e
hegemonia, apresentados em sua obra funcionam como substratos tedricos
extremamente potentes, bem como ferramentas metodoldgicas utilizadas nas pesquisas
desenvolvidas pelo grupo.

Neste artigo apresentaremos dois campos de estudos das politicas educacionais
que vém sendo evidenciados nos trabalhos realizados desde 2007 pelo GASPEC: o
curriculo e o trabalho docente. Para contemplar este objetivo demonstraremos a partir
de uma revisdo dos trabalhos realizados no grupo de estudos as convergéncias dos temas
através do suporte tedrico oferecido por Michael Apple. Em um primeiro momento,
abordaremos a influéncia das reformas gerencialistas no trabalho docente dos professores
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RMEPOA) e em seguida discutiremos o
processo de recontextualizagdo em que os professores de Sociologia da Rede Estadual do
Rio Grande do Sul estdo inseridos na construcéo do curriculo da disciplina.
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O exercicio que nos propomos a fazer neste artigo é refletir como estes dois
campos de pesquisa aproximam-se no GASPEC. A convergéncia se da a partir da lente
tedrico-metodologica da anélise relacional (APPLE, 2006) e como estes objetos, usando
do mesmo arcabougo tedrico-metodologico, sdo representativos e dialogam com as
dissertacdes e teses produzidas pelo grupo (CORREA, 2017; GANDIN, 2002; LIMA,
2011; MOREIRA, 2017; SANTOS, 2012, 2017).

Portanto, dividiremos este artigo em trés partes: na primeira discutiremos a
importancia da analise relacional, sua definicio e como esta é uma importante
ferramenta tedrico-metodoldgica; posteriormente falaremos das pesquisas que tratam
sobre o trabalho docente e as reformas gerencialistas e como a analise relacional
contribui para a sua percepgdo e analise; e, a seguir, trataremos de como a analise
relacional pode contribuir no uso do conceito de recontextualizacdo (BERNSTEIN,
1996) e para a analise da construcdo do curriculo da disciplina de Sociologia no Ensino
Médio.

A Lente tedrica; Analise Relacional

No final da década de 70, Michael W. Apple, publicou o livro ldeologia e
Curriculo que buscava compreender as relacfes entre a sociedade mais ampla e a
educagdo. Neste livro se propds a compreender a educagio estruturalmente e “ligar esse
processo de distribuicdo cultural a questdes de poder e controle fora da escola. Isso,
entdo, trard elementos politicos e econdmicos ao centro da investigacio educacional.”
(APPLE, 2006, p. 51). Essa perspectiva visa romper com a ideia de que pensar a
educacdo se resume a questbes puramente técnicas, colocando no centro das
investigacOes educacionais elementos politicos, econdmicos e culturais. Assim sendo, a
Andlise Relacional:

[...] envolve compreender a atividade social — sendo a educagdo uma forma
particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de instituigGes
que distribuem recursos, de forma que determinados grupos e classes tém
historicamente sido ajudados, ao passo que outros tém sido tratados de
maneira menos adequada. Em esséncia, a acdo social, os eventos e artefatos
culturais e educacionais [...] sao “definidos” nao pelas suas qualidades ébvias,
que podemos ver imediatamente. Em vez desta abordagem bastante
positivista, as coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes e lagos
complexos com o meio pelo qual uma sociedade é organizada e controlada. As
proprias relacbes sdo as caracteristicas definidoras. Assim, para entender,
digamos, as noc¢Bes de ciéncia e de individuo, do modo que empregamos na

36



Gabriel Schenkmann Arnt; Filipe Ribas de Aguiar

educacdo, precisamos vé-las como sendo primeiramente categorias ideoldgicas
e econdmicas que sd0 essenciais tanto para a produgdo de agentes que
preencham os papéis econdmicos existentes, quanto para a reproducdo de
disposicdes e significados que “causario”, nesses préprios agentes, a aceitagio
desses papéis alienantes sem muito questionamento. (APPLE, 2006, p. 44)

Neste sentido, para operacionalizar a Analise Relacional precisamos realizar dois
atos fundamentais: situar e reposicionar. O primeiro deles requer situar o objeto da
andlise relacional com o seu contexto mais amplo e suas dinamicas sociais, buscando
desenvolver uma interpretacdo complexa que dé conta de explicitar as conexdes entre o
contexto mais amplo e o objeto analisado. Assim, o ato de situar dentro do campo
educacional significa localizar e contextualizar o conhecimento que ensinamos, as
relacOes sociais que dominam as salas de aula, a escola como mecanismo de preservacéao e
distribuicdo cultural e econémica e, finalmente, n6s mesmos como pessoas que
trabalnam nessas instituicBes. Tudo isso estd sujeito a uma interpretagdo de seus
respectivos lugares em uma sociedade complexa, estratificada e desigual (APPLE, 2006,
p. 37).

Muitas vezes essas conexdes que devemos localizar e contextualizar ndo estdo na
superficie da realidade analisada. Precisamos buscar 0 que esta invisivel em um primeiro
momento, buscar as relacGes aparentemente ocultas que estdo sob a superficie e sdo
imbricadas de relagGes desiguais e opressivas.

Decorrente destas relagdes desiguais, que muitas vezes estdo invisibilizadas em
uma certa realidade, o pesquisador necessita ter o0 compromisso de se colocar na posicao
daqueles que séo desfavorecidos nestas relacdes. Isto significa que necessitamos fazer uma
releitura da realidade de uma forma diferente daquela transmitida pelos grupos
dominantes, levando em consideracdo as relacfes desiguais de classe, raca e género,
mesmo gque em um primeiro momento estas aparentam néo se relacionar com o objeto
de estudo.

A Anélise Relacional como € utilizada no GASPEC néo é somente uma posi¢do
tedrica, mas também um método de pesquisa, uma vez que é um conceito que orienta o
modo como nos aproximamos de nossos objetos de estudos e nos propomos a buscar a
complexidade das relacfes presentes no campo educacional.
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Trabalho Docente

O trabalho docente € um dos campos de pesquisa examinados pelo GASPEC.
Diversos estudos do grupo (LIMA, 2011; SANTOS, 2012; 2017a; MOREIRA, 2017)
trataram ou vem tratando do tema através das lentes da analise relacional, buscando
perceber os movimentos de organizacdo e reorganizacdo do trabalho de professores,
tanto a partir do viés neomarxista, do professor visto como trabalhador, como do viés do
trabalho escolar, que busca compreender a relacgdo do professor com as praticas
pedagdgicas exercidas no cotidiano. Todavia, as pesquisas que abordam este tema,
principalmente na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RMEPOA), vém
revelando um avanco constante de um novo modelo de organizacdo do trabalho
docente, segundo o que Michael Apple (2000) chamou de “modernizagio
conservadora”, um movimento de a¢des politicas que vem aumentando a incidéncia da
l6gica de mercado na educagdo, e portanto reorganizando e ressignificando o trabalho
docente nas escolas da RMEPOA.

Moreira (2017) e Santos (2012; 2017a) utilizaram a analise relacional para
estudar a reorganizacéo do trabalho docente na RMEPOA, e afirmam que ndo ha como
analisar as reorganizacdes do trabalho docente sem considera-las num sistema de relagdes
que reproduz, interage, cria e recria o trabalho escolar no interior de cada instituicdo de
ensino e nas suas articulacbes com a comunidade local. Portanto, buscaremos aqui
relacionar o contexto macrossocial apontado por Apple (2000) com as agles politicas
que vem reorganizando o trabalho de professores, em especial na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre (RMEPOA).

Neste sentido, a partir da leitura de Apple (2000) e Gandin e Hypolito (2003)
compreendemos a sociedade contemporanea como resultado de um processo de disputas
por hegemonia, nas quais o bloco dominante busca obter a lideranca em todos
segmentos sociais.

Na disputa por hegemonia, Apple (2000) apresenta o conceito de alianca
conservadora (AC). Também chamada por Gandin e Hypolito (2003) de “nova direita”,
caracteriza-se pela articulacdo entre quatro grupos sob um mesmo guarda-chuva
ideoldgico, na formacdo de um bloco hegemdnico que costura interesses em comum
desses grupos. Segundo Apple, os grupos sdo: a) os neoliberais, elites politicas e

A . . . . <« . » . .
econdmicas que lideram a alianca e desejam “modernizar” a economia; b) os populistas-
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autoritarios, — grupos de classe média e classe trabalhadora que desconfiam do Estado e
se preocupam com seguranca e valores tradicionais; ¢) 0s neoconservadores que desejam
a volta aos “altos padrées”, a disciplina e & competi¢io social; e d) a nova classe média,

que acredita ser o exemplo da possibilidade de ascensdo social e da meritocracia.

No Brasil a modernizacdo conservadora influencia as politicas educacionais a
partir de uma reorganizacdo do aparelho estatal, com viés neoliberal. Acentuada na
década de 90, objetiva incorporar a gestdo publica valores mercadoldgicos e adequa-la as
necessidades da globalizagdo cultural e econdmica, através do modelo gerencialista
(LIMA, 2011; HYPOLITO, 2011).

O modelo gerencialista preocupa-se em reduzir custos, aumentar a eficiéncia e
produtividade do trabalho escolar, atingir metas quantitativas, padronizar curriculos e
avaliacOes e aumentar a competicdo entre escolas. Para legitimar-se no senso comum o
modelo social, politico e econdmico do neoliberalismo deve submeter a educagdo as
regulaces neoliberais, como meritocracia, competitividade e responsabilizagdo (IVO;
HYPOLITO, 2015; GANDIN; HYPOLITO, 2003).

Em sua pesquisa de doutorado (LIMA, 2011) analisa as politicas gerencialistas da
alianga conservadora:

[...] primeiramente, o gerencialismo se configura em uma disperso de poder,
atribuindo a diversas instancias — desde individuos, até corporaces — a
responsabilidade que antes era do estado. Em segundo lugar, compromete-se
com a transparéncia de sua governabilidade — critica feita ao modelo
burocratico. Em terceiro lugar, estabelece metas e objetivos claros a serem
alcancados, 0 que da a ideia de eficacia, pois a sociedade e o préprio governo
podem verificar se tais objetivos foram atingidos. E em quarto lugar traz a
ideia do individuo como alguém importante na sociedade e que deve ser
respeitado e atendido. [...] Além dessas questdes [...], o gerencialismo ou
gestdo gerencial também tem como caracteristicas a reducéo e o controle dos
gastos publicos e 0 modelo de avaliagio por desempenho [...] (p. 50)

Ball (2002; 2010). Hypolito (2011) e Santos e Gandin (2013) relacionam o
gerencialismo aos seus efeitos no trabalho docente. Segundo os autores a reforma
gerencial da educacdo afeta ndo s6 os processos de gestdo, recursos, ou curriculos, ela
afeta a subjetividade dos trabalhadores, e acarreta na ressignificacédo do trabalho docente,

ou segundo Ball (2002, p. 4) “na reforma dos professores”.
No contexto local, da RMEPOA, podemos identificar a relacdo dos movimentos

globais de modernizacdo conservadora com 0 avango de praticas gerencialistas sobre o
trabalho docente. Segundo estudos realizados pelo GASPEC (SANTOS, 2012; 2017a;
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MOREIRA, 2017), o trabalho docente vem sofrendo uma reorganizagdo que visa
aumentar a responsabilidade dos professores sobre os resultados alcangados por
estudantes da rede em testes padronizados, além de precarizar e intensificar o trabalho
nas escolas. Algumas medidas documentadas nos trabalhos ajudam a elucidar estas acoes,
como a adocdo de parcerias publico-privadas para atender a demanda de vagas para
alunos e professores no ensino fundamental e no turno integral, mudancas no plano de
carreira dos trabalhadores da educacdo, aumento da pressdo por resultados nas avaliacdes
educacionais de larga escala e diminuicdo dos investimentos em estrutura das escolas,
para ficar em alguns exemplos.

Os estudos realizados pelo GASPEC que analisaram o impacto de politicas
educacionais gerencialistas sobre o trabalho docente consideram que este modelo de
gestdo influencia severamente as praticas pedagdgicas no cotidiano escolar, a medida que
busca reduzir gastos publicos com remuneracdes, aumentar a responsabilizacdo dos
professores sobre os resultados do seu trabalho e orienta o trabalho por metas
relacionadas a avaliagdes quantitativas da performance de estudantes e escolas, baseadas
em indices e testes padronizados (LIMA, 2011; SANTOS; GANDIN, 2013; IVO;
HYPOLITO, 2015; MOREIRA, 2017). O gerencialismo busca tornar o professor um
pequeno empreendedor, repassando a responsabilidade por todo o planejamento,
método e resultado, unicamente aos esfor¢os individualizados de cada do trabalhador
(BALL, 2010). De acordo com tais estudos, as preocupagdes com a democratizacdo das
decisBes sobre politicas publicas, democratiza¢do da educacéo, incluséo social, formagao
critica, melhorias das condicGes estruturais das escolas e melhoria das condicBes de
trabalho docente parecem ndo ser centrais no modelo gerencialista de gestéo.

Curriculo

Dentro do GASPEC, algumas pesquisas também irdo tratar da tematica do
curriculo seja dentro da RMEPOA (SANTOS, 2012; 2017a) como também em relacdo
as praticas curriculares na Rede Estadual (CORREA, 2017). Estas pesquisas estio
comprometidas politica e teoricamente com a analise relacional, o que significa que o
curriculo nunca sera visto como uma pratica neutra, mas sim permeado por diversas
relacbes de poder que perpassam a sociedade mais ampla. Os trabalhos também
consideram que a disputa pelo curriculo também esta saturada de dindmicas de classe,
género e raca, mesmo que n&o estejam visiveis em um primeiro momento. E com este
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mesmo olhar que a pesquisa que examina o debate acerca do curriculo da Sociologia no
Ensino Médio se aproxima de seu objeto.

A trajetoria da implementacdo da Sociologia (MORAES, 2003; OLIVEIRA,
2013; SOUZA, 2017) ja dura mais de cem anos. A primeira vez que foi levantada esta
possibilidade foi no ano de 1891 por Benjamin Constant (ministro da Educacdo de
Floriano Peixoto) este primeiro periodo da historia da implementacdo da sociologia vai
até 1942, e tem como caracteristica o surgimento da sociologia como uma possibilidade
na Educacdo Basica. De 1942 a 1961, é um periodo de retracdo da Sociologia enquanto
disciplina escolar. A terceira periodizacdo vai de 1961 a 1982 e compreende o periodo da
ditadura e tem como caracteristica o afastamento da disciplina do curriculo oficial. A
partir de 1982 até 1996 temos um periodo em que ha um fortalecimento das lutas em
torno da volta da Sociologia e a redemocratizacdo do pais; e, 0 periodo atual que se inicia
em 1996 e tem como caracteristica a insercdo da disciplina na legislacdo nacional e a
culminando na volta da disciplina, através da lei n® 11.684/2008, quando Sociologia e
Filosofia tornam-se obrigatorias em todas as séries do Ensino Médio brasileiro.

Analisar o processo pelo qual uma ciéncia se torna uma disciplina escolar é
também pensar como esse processo tem influéncia no ndmero de estudos e na
consolidacdo de uma comunidade de interesse (GOODSON, 1995). Isto fica muito
claro na trajetéria da Sociologia uma vez que é perceptivel 0 aumento do nimero de
pesquisas e artigos relacionados a esta area a partir de 2008, o0 ano em que se tornou
obrigatoria. Assim, a disputa pela insercdo de uma disciplina também tem que ser
compreendida como uma disputa por status, territdrios e recursos. Porém este cenario de
intermiténcia da Sociologia no Ensino Meédio do pais fez com que o debate sobre uma
base curricular fosse insuficiente na area, ndo havendo um consenso daquilo que devia
ser ensinado. Podemos constatar que as pesquisas que tem como objeto o ensino das
Ciéncias Sociais se ocuparam de muitos temas, tais como a volta aos bancos escolares, a
formacdo de professores, os desafios da docéncia sem uma trajetdria de presenca na
escola média, entre outros (SOUZA, 2017, p. 21).

Esta falta de consenso em torno do que deve ser ensinado na disciplina de
Sociologia no Ensino Médio aparece muito fortemente nas “Orientagoes Curriculares
para o Ensino Médio: ciéncias humanas e suas tecnologias” (2006) parecem se encaixar
naquilo que Santos (2012) denominou de politica curricular do vazio: que numa
tentativa de esbogar uma abertura e o acolhimento de diferentes caminhos acaba por ndo
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ter uma proposi¢do tedrico-metodoldgica mais concreta. Com isso acaba delegando essa
funcdo as escolas e mais diretamente aos professores. Ao se eximir de definir o que deve
ser ensinado, e sem dar um subsidio de apoio as escolas pode gerar muitas duvidas na
organizagdo do curriculo. E abre espaco para que agentes interessados em introduzir com
um enfoque neoliberal e gerencialista na educacéo possam fornecer as respostas do que se
ensinar no curriculo (SANTQOS, 2017b).

Para compreender o processo que 0s professores realizam para a construcéo do
curriculo, o conceito de recontextualizacdo de Bernstein (1996) se apresenta como
promissor. O conceito de recontextualizagdo surge dentro da teoria do dispositivo
pedagogico que foi elaborada para analisar o processo pelo qual uma disciplina ou um
campo especifico de conhecimento é transformado em conhecimento escolar levando em
conta o curriculo, contetdos e relagbes a serem transmitidas (MAINARDES;
STREMEL, 2010). O dispositivo pedagogico é um conjunto de regras que regulam a
comunicacdo pedagdgica de modo que influencia nos significados que podem ser
transmitidos pela escola (BERNSTEIN, 1996; GALIAN, 2009; SANTQOS, 2017a). O
dispositivo pedagdgico conta com uma certa estabilidade em suas regras, 0 que nao quer
dizer que seja um dispositivo neutro, mas que expressam as posi¢cdes dominantes, sendo
sua estabilidade o reflexo da sua ligacdo com a distribuicdo de poder e a manuten¢do da
ordem social. E a recontextualizacdo € o conceito dentro deste dispositivo que explica
como um conhecimento é retirado do seu local de producdo e é recontextualizado
dentro do curriculo.

A lente da Analise Relacional (APPLE, 2006) nos permite lembrar que néo sé a
disputa pela obrigatoriedade da Sociologia no Ensino Médio estd permeada pelas
disputas da sociedade mais ampla, mas que também o fato de ndo haver um curriculo
consolidado, ndo implica em uma autonomia do professor para a constru¢do do seu
curriculo. A analise da construcdo desse curriculo estd permeada pelas relages com a
sociedade mais ampla e a tarefa da pesquisa em tela estd em desvelar como estas relacdes
atuam no processo de recontextualizagéo.

Consideraces Finais

Este artigo buscou apresentar algumas pesquisas produzidas pelo GASPEC e o
uso da lente tedrico-metodoldgica da Analise Relacional como eixo unificador das
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mesmas. Através desta lente podemos analisar diferentes relagBes entre o campo
educacional (com seus diferentes enfoques) e a sociedade mais ampla, e como esta se
relaciona de diferentes maneiras com o campo educacional.

O uso da Analise Relacional pelos membros do GASPEC néo € feito de maneira
acritica, uma vez que ha um debate constante de como se pode utilizar a Analise
Relacional para incorporar as posturas de situar e reposicionar cada investigacdo. Seguem
0s desafios de levar sempre em conta as relagbes desiguais de classe, raca e género
existentes na sociedade para que possamos entender como nossos objetos de pesquisa se
relacionam com estas dinamicas.
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O ensino médio, ultima etapa da educacdo bésica ja passou por inumeras
reformas ao longo da historia educacional brasileira. Reformas estas que, na sua grande
maioria, ocasionaram mudancas estruturais e curriculares.

No periodo vigente, para ndo fugir da regra, estamos novamente passando por
uma reforma. Esta reforma esta sendo implementada a partir da Lei 13.415 de 2017.

Este artigo, portanto, pretendo apresentar algumas reflexdes a partir e um olhar
critico sobre as alteraces instituidas pela Lei ja citada.

O ENSINO MEDIO AO LONGO DA NOSSA HISTORIA

O direito de acesso ao ensino médio foi muito restrito no inicio de nossa historia,
apresentando uma maior abrangéncia a partir do segundo periodo republicano. Muitas
modificacdes ocorreram também em sua estrutural, no que se refere a organizacdo,
finalidades e composicéo curricular. Isto influenciou e influencia a afirmacéo do direito
dos educandos a este nivel de ensino no transcorrer da histéria educacional do Brasil.

No periodo Imperial havia dois regimes escolares estabelecidos, o regular, seriado,
que era mantido pelo Colégio de Pedro Il, e 0 regime de cursos preparatorios e exames
parcelados, que continham a maior parte dos alunos do ensino secundario e
representavam o caminho mais facil para o acesso aos cursos superiores. Os exames
parcelados eram mantidos pelos estabelecimentos provinciais e particulares e, no final do
periodo Imperial eram tambem mantidos no colégio de Pedro II.

Cabe ressaltar qual foi a compreenséo utilizada do vocabulo estrutura. Utilizamos este vocabulario para definir de
que forma se constituiu e constitui o ensino médio, apresentado um conjunto de elementos que se inter-relacionam
entre si para constituir num todo este nivel de ensino no decorrer da historia.
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Com o advento da Republica esse regime escolar dual foi herdado. Inicialmente
esbogou-se uma luta pelo fim desta dicotomia, pois esta seria a Unica forma de dar ao
ensino secundario um carater organico e formativo, deixando de ser esse, assim, a
preparacao para 0 acesso ao ensino superior seu objetivo exclusivo, buscando, com isto,
uma identidade propria.

Durante a Primeira Republica, o ensino médio se manteve como um

“trampolim" para o acesso ao ensino superior.

Ja a partir da década de trinta, apesar das reformas Francisco Campos e
Capanema ainda apresentarem o objetivo propedéutico, a preparacdo para o trabalho e a
formacédo de cidadéos brasileiros, comecaram a aparecer como objetivos principais. Com
a LDB de 1961, e mais veementemente, com a Lei 5.692 de 1971, o carater de formacao
para o trabalho apareceu intensamente e a fungdo de preparar para 0 ensino superior
ficou secundarizada, sendo retomada somente em 1996 com a nova LDB.

No ordenamento legal vigente o ensino médio, se constitui atualmente como
dever do Estado. A Constituicdo Federal de 1988 estabelece em ser art. 208, nos incisos
| e I, a obrigatoriedade da educacdo basica e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 anos
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive para aqueles que ndo tiverem acesso na
idade propria e a progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito.

A extensdo da escolaridade obrigatdria e gratuita pela Emenda Constitucional n°
59/2009 trata-se, portanto de uma modificacdo basilar no que diz respeito a
obrigatoriedade e gratuidade escolar. Em decorréncia desta, a Lei 12.796 de 2013
introduziu alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 que
passa apresentar na sua redacdo esta ampliacdo da obrigatoriedade.

Conforme art. 5° da LDB/1996, acesso a educacdo basica obrigatéria é direito
publico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacao
comunitaria, organizagdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e,
ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo e ndo mais apenas o
acesso ao ensino fundamental, como estabelecido anteriormente. Ou seja, 0 ensino
obrigatorio passa a ser um direito pelo qual o titular deste direito pode exigir direta e
imediatamente do Estado, o cumprimento deste dever e obrigacdo

A ampliacéo da obrigatoriedade a partir da emenda constitucional n°® 59 de 2009
é de suma importancia para a afirmacgdo do direito ao ensino médio, na medida em que
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ao se estabelecer a obrigatoriedade para a faixa etaria dos 04 aos 17 anos de idade, se
estabelece como meta alcancar de fato a universalizacdo do ensino médio.

CENARIO ATUAL DO ENSINO MEDIO

Segundo dados do IBGE/PNAD, apresentados na imagem 1, no periodo de 2001
a 2015, quando ndo se considera a idade correspondente ao ano que deveriam estar
cursando no ensino médio chega-se a 84,3% dos jovens de 15 a 17 anos matriculados na
escola, em contrapartida se considerarmos idade correspondente ao ano que deveriam
estar cursando, os numeros caem para 62,7 dos jovens matriculados no ensino medio,
como podemos ver na imagem 2.

O Plano Nacional de Educacdo de 2014 apresenta como meta 3 a universalizacéo,
até 2016, do atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete)
anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no
ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento). Portanto, a meta 3 visa, além de
universalizar o acesso a educacdo entre a populacdo de 15 a 17 anos, garantir que ao
menos 85% desses jovens estejam frequentando o ensino médio, que corresponde a etapa
de ensino considerada adequada para essa faixa etaria. Como podemos verificar, ainda ha
muito para ser feito para que conseguimos de fato universalizar o atendimento escolar de
jovens de 15 a 17 anos, quica ampliar o atendimento destes jovens no ensino médio para
85%.
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Como podemos constatar na imagem 3, a taxa de matricula liquida, em 2015,
levando a renda, mostra que 86,6% das matriculas se concentra na populagédo 25% mais

rica, 0 que evidencia um grande contraste se comparada com a taxa liquida de matricula
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dos 25% mais pobres que representa apenas 52,5%. Ou seja, metade da populagédo mais
pobre frequenta esta etapa do ensino.

Ainda na imagem 3, podemos identificar a taxa liquida de matricula no ensino
médio em 2015 por raca/cor. Se dividirmos entre jovens brancos e negros, 71% dos
jovens em idade de cursar o Ensino Médio foram atendidos em 2015, contrastando com
56,8% entre 0s jovens negros e 57,8 dentre os jovens pardos. Isto mostra que a
populacéo branca se configura como a maioria de matriculados nesta etapa da educagao
bésica.

Esses dados ressaltam o fato do ensino médio ainda nédo se configurar como um
direito para todos. Muito ainda precisa ser feito. Sera que a reforma implementada pela
Lei 13.415 de 2017 conseguira ampliar o atendimento destes jovens que ndo estdo
matriculados no ensino médio?

IMAGEM 3

Taxa liquida de matricula no Ensino Médio - Brasil 2015 (Em%)
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A imagem 4 se refere aos estabelecimentos da rede publica segundo 0s recursos
disponiveis na escola em 2017. Em relagdo aos recursos disponiveis, 86,5% das escolas
possuem bibliotecas, 93,2 tem acesso a internet, 86,6 possuem laboratério de
informatica, 42,8% apresentam dependéncias adequadas para alunos de inclusdo, 75,3%
possuem quadras de esportes, 43,9 laboratérios de ciéncias, 87,7% possuem
abastecimento de agua via rede publica e 58,6% tem esgoto sanitario ligado a rede
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publica e 43,8 ainda possuem fossa. E importante destacar que esses dados mostram a
existéncia ou ndo estes recursos, mas ndo avalia sua qualidade ou usabilidade. Esses
dados sdo muito importantes, na medida que a Lei 13.415 de 2017 ao implementar a
Politica de Fomento a implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
que traz como um dos fatores relevantes para as escolas questes relacionadas a
infraestrutura.

IMAGEM 4

Ensino Médio
Estabelecimentos da rede publica segundo os recursos disponiveis na escola — Brasil — 2017 (Em %)

Biblioteca efou sala de leitura 86,5
S0 biblioteca 54,0
50 sala de leitura 20,5
Sala de leitura 2 biblioteca 12,0
Acesso a internet 93,2
Laboratorio de informatica 89,6
Dependéncias e vias adequadas a alunos com defici&ncia ou mobilidade reduzida 42,8
Quadra de esportes 75,3
Agua filtrada 87,5
Laboratorio de ciéncias 43,9
Banheiro dentro do predio 96,3
Abastecimento de agua
Rede publica 87,7
Fogao artesianoc 12,8
Cacimba/cisterna/pogo 39
QOutros 1.6
Inexistente 0,6
Esgoto sanitario
Rede publica 58,6
Fossa 43,8
Inexistente 0,9
Acesso a energia elétrica 9.8

Fonte: MEC/Inep/DEED — Microdsdos Censo Escolar 2015
Mota: & mesmo estabelecimento pode possuir mais de um tipo de abastecimento de 3gua ou esgoto sanitirio.

O cenario apresentado permite concluirmos que muito precisa ser feito para que
tenhamos a garantia do direito ao ensino médio publico de qualidade de forma efetiva.

Frente a tantas dificuldades estruturais (fisicas e pedagdgicas) e financeiras que as
escolas publicas do Brasil enfrentam, ensejamos por acbes que fomentem a garantia do
direito a educacdo de qualidade e com equidade. Serd que estd nova reforma para o
ensino médio conseguira alcangar este objetivo?
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QUESTOES A SEREM PROBLEMATIZADAS A PARTIR DESTA NOVA
REFORMA

Ensino Médio em tempo inteqgral

A Lei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 traz um conjunto de novidades, dentre
elas o atendimento de jovens em turno integral. Conforme Ministério da Educacdo, a
Politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral — EMTI
implementada pela Lei 13.415 tem como objetivo geral apoiar a ampliacdo da oferta de
educacdo de ensino médio em tempo integral nas redes publicas dos Estados e do
Distrito Federal via Politica de Fomento a implementacéo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral.

A portaria n® 727 de 2017 estabelece novas diretrizes, novos parametros e
critérios para a politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral —
EMTI. Esta politica tem como base a ampliacdo da jornada escolar e a formacdo do
estudante tendo como pilar a Base Nacional Comum Curricular e anova estrutura do
ensino médio. O EMTI tera duracdo de dez anos, a partir da adesdo dos estados. As
secretarias de educacdo estaduais receberam recursos do MEC para fomentarem a
implementagdo da Politica nas escolas elegidas.

Algumas reflexdes precisam ser feitas em relacdo ao ensino médio em tempo
integral.

A Como instituir uma escola de tempo integral para jovens que na maioria
das vezes necessitam trabalhar?

A Instituir uma escola de tempo integral sem estar vinculadas com outras
acOes de assisténcia aos alunos ndo levard ao aumento da evasdo e do
abandono?

Além do que ndo podemos esquecer das escolas que terdo que ampliar a carga
horaria minima anual para o ensino médio sem os incentivos da politica de fomento ao
EMTI

Destacamos o artigo 1° da Lei 13.415/2017 que se refere a ampliacédo da carga
horéria definindo 0 aumento do nimero de horas de 800 para 1400, podendo o Sistema
de ensino ampliar até 1800 horas.

O art. 1° modifica o art. 24 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

passa a vigorar com as seguintes alteragbes: “Art. 24 que definia a carga
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horaria minima anual sera de oitocentas horas para o ensino fundamental e
para 0 ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo
trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando
houver;

8§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas
horas, devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco
anos, pelo menos mil horas anuais de carga horaria, a partir de 2 de margo de
2017.

A ampliagdo da carga horaria levara a um impacto para escolas que oferecem além
do ensino médio o ensino fundamental e que ofereceram turmas de ensino médio de
turno parcial e de turno integral. Isto porque, dentro outros fatores, o espago fisico sera
0 mesmo, 0 n° de professores também. Como inserir o ensino médio em tempo integral
sem impactar as escolas? Pois, ndo ha politicas previstas para ampliacdo do n° de
professores e nem para construcdo de novas escolas para este atendimento. E para a
politica de fomento a EMT]I néo sera para todos.

Itinerarios formativos

Segundo ao artigo 35-A da LDBEN/96, a Base Nacional Comum Curricular
definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
Conselho Nacional de Educagao.

O art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as
seguintes alteracdes:

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagio técnica e profissional.”

§ 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades seré feita de acordo com critérios estabelecidos em
cada sistema de ensino.

Uma questdo a ser problematizar é o possivel rompimento com a concepgdo de
“educacio bésica” presente até entdo na Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96), pois os

itinerarios formativos poderdo levar a uma fragmentacdo da formacgdo conforme o
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percurso formativo trilhado pelo aluno, assim uma formacéo geral para todos 0s jovens
estaria prejudicada.

E 0 que é um ITINERARIO OBRIGATORIO? Lingua portuguesa e matematica
nos trés anos do ensino médio assegurada as comunidades indigenas a sua lingua
materna, o estudo da lingua inglesa e incluira estudos e préaticas de educacéo fisica, arte,
sociologia e filosofia. Assim como poderdo ofertar outras linguas estrangeiras em carater
optativo, preferencialmente espanhol, além da lingua Inglesa.

E de facil compreensdo que lingua portugués e matematica se configuram como
0s Unicos componentes curriculares obrigatérios nos trés anos do ensino médio. Isto
evidencia a estreita relacdo desta reforma com diretrizes estabelecidas pelas avaliaces de
larga escala e com documentos internacionais como do Banco Mundial.

A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino
médio, de acordo com a defini¢éo dos sistemas de ensino.

Nédo podemos deixar de destacar que varias expressdes sdo utilizadas para esta
organizacdo curricular sem que tenhamos uma definigéo sobre eles. Qual a diferenca ou
a semelhanca entre ensino, estudo, e estudos e praticas? Serd que esta definigdo
evidenciara um grau maior de importancia dentro desta organizagéao curricular?

Um debate importante a ser feito sobre os itinerarios formativos é que estes ndo
serdo de livre escolha dos estudantes como propaga pela midia, ja que conforme art. 36
da LDEBN/96 os itinerarios formativos deverdo ser organizados conforme a relevancia
para 0 contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, ou seja nem todos 0s

itinerarios necessitam ser oferecidos e certamente a escolas ndo irdo oferecer todos os
itinerarios, o que fard com que 0 aluno tenha que “escolher” dentre as possibilidades
apresentadas na sua escola ou tera que mudar de escola. Lembrando que o 5° itinerario
que se refere a formacdo técnica e profissional requer estrutura fisica e pedagdgica que
muitas escolas ndo possuem.

Este quinto itinerario é talvez um dos amis polémicos, pois a reforma abre a
possibilidade de parceira com outras instituicbes incluindo privadas, além da
possiblidade de convénios com institui¢des de educacédo a distancia.

O papel dos sistemas estaduais de ensino
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Muito pontos desta reforma remete a decisGes dos sistemas de ensino. E diante
disto ndo podemos esquecer que no caso do ensino médio, os estados terdo papel
preponderante, por ser deles a responsabilidade com a oferta desta etapa.

Como pensar em um aumento de encargos para este ente federado em lembrar do
cenario atual onde este ente federado passa por uma crise administrativa, fiscal e
financeira talvez sem procedentes em nosso pais? Que impacto esta crise tera para a
implementacéo desta Reforma?

E necessario também refletir sobre até que ponto esta flexibilizacdo no que diz
respeito a organizagdo e contetdo curricular, deixando as decisGes para serem tomadas
no ambiente dos sistemas de ensino ndo nos levard uma segmentacdo e aumento da
desigualdade regional.

Ndao podemos deixar de alertar também que esta flexibilizacdo podera levar a um
descompromisso com a oferta de um ensino de qualidade frente as dificuldades
estruturais e financeiras que os estados passam. Podera ocorrer arranjos curriculares que
contemplem areas que possam ser atendidas com as estruturas ja existentes nas escolas ou
com os professores pertencentes a rede de ensino, sem pensar em reformular a rede no
que diz respeito a sua estrutura fisica e pedagdgica e nomear novos professores para dar
conta desta ampliacdo de demanda. Assim, sera as escolas terdo condicdes de oferecer aos
estudantes condicOes dignas de aprendizagem frente a esta reforma?

A portaria n° 727 de 2017 também remete aos estados a necessidade de se
estabelecer acfes conjuntas coma Unido, com objetivo de oferecer novas organizagdes
curriculares para o que o0 MEC define como novo ensino médio. Desta forma, os estados
passam a ter papel cada vez mais preponderante no processo de implementacdo desta
politica.

CONSIDERACOES FINAIS

Ultima etapa da educacio bésica, o ensino médio passou por uma trajetoria de
muitas reformas e de pouco acesso a grandes parcelas da sociedade. Apesar de termos
hoje, em nossa legislagdo, dispositivos que garantem este direito, ainda séo requeridos
avangos para que se efetive de maneira contundente o acesso e permanéncia de todos
nesta etapa da educacgdo basica.
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Ao contrério da propaganda oficial, os alunos ndo decidem nada, pois dependem
da oferta de itinerarios que forem oferecidos pela escola na qual estdo ou serdo
matriculados.

A Lei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 traz um conjunto de novidades que ndo
coadunam com a grave crise orcamentaria que vive o pais e com a recente PEC — Projeto
de Emenda Constitucional 55 que instituiu um novo regime fiscal no ambito dos
orcamentos fiscal e de seguridade social da Unido, que vigorard por 20 exercicios
financeiros, ou seja, 20 anos. Reduzindo mais que drasticamente, devera inviabilizar um
conjunto de a¢des educacionais em nosso pais. Tudo isso incidindo em investimentos na
area educacional, concursos e nomeacdo de novos professores formacdo continuada,
politicas pablicas educacionais, construcdo de prédios escolares, reformas estruturais téo
necessarias e, urgentes.

A Escola de tempo Integral é o grande questionamento? O que esta por tras desta
questdo? E o jovem que precisa estudar e trabalhar por questdes financeiras como ira
cursar o EM de Tempo Integral?

Em um contexto fragil como é o da educacdo nacional, principalmente o
concernente ao ensino médio, como organizar as escolas para chegar até 1800 horas,
organizar itinerarios formativos alternativos que, deveréo ser feitos por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, em uma situacdo ja tdo depauperada.

Para finalizar, ndo podemos esquecer que reformas educacionais estdo sempre
permeadas por disputas politicas, ideologias e de poder. Portanto perguntas como que
tipo: de escola queremos? Que aluno queremos formar? Para qual sociedade? precisam
sempre estar presentes quando analisamos tais reformas. Projetos antagbnicos, interesses
de classes sociais, estardo sempre presentes.
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POLITICA DE ASSISTENCIA ESTUDANTIL PARA ESTUDANTES COTISTAS
DE BAIXA RENDA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

Neusa Chaves Batista
Elenice Cheis dos Santos
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Brasil

O principal objetivo deste texto é incentivar o debate critico sobre a relacdo entre
a Politica de Assisténcia Estudantil e a Politica de Acdo Afirmativa para estudantes
cotistas de baixa renda, autodeclarados (ou ndo) pretos, pardos, ou indigenas, egressos de
escola publica, a partir de dados empiricos obtidos na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. O estudo é desenvolvido no intento de responder as seguintes questdes:
houve mudanca na Politica de Assisténcia Estudantil na Universidade, em decorréncia
da Politica de A¢do Afirmativa? Quais sdo as percepcOes dos estudantes cotistas cujo
ingresso ocorreu pelo sistema de cotas com o critério renda sobre inclusdo social,
adotado e oferecido pela UFRGS? A Politica de Assisténcia Estudantil esta sendo
suficientemente direcionada para as demandas deste novo perfil de estudantes cotistas na
Universidade?

No decurso da producédo deste texto, construimos nossa argumentacéo apoiadas
numa reflexdo critica sobre o acesso a politica educacional em tela, com base no
principio da equidade e democratizacéo do ensino publico. Nessa perspectiva, o presente
texto problematiza a expansdo, através da democratizacdo da educagdo superior, e 0
acesso dos estudantes cotistas por baixa renda, com o advento da politica de acédo
afirmativa.

Para tanto, identifica e discute o papel das acbes da Politica de Assisténcia
Estudantil no interior da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. E importante
destacar que o sentido do termo democratizacdo busca ser fixado, aqui, no &mbito das
mais diversas politicas e programas de expansdo da educacdo superior. Nesse contexto, 0
termo comporta uma gama de intencdes que expressam diferentes orientacdes politicas e
ideoldgicas as quais trazem em si um projeto de sociedade de interesses multiplos e
diferenciados, o que torna, por sua vez, os sentidos atribuidos a democratizacéo diversos,
e mesmo peculiares a cada sujeito.
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A democratizacdo da educacdo superior publica é preconizada pelo governo
federal brasileiro ante uma proposta de expansdo do acesso a educacdo superior publica,
mas expressa também uma conquista dos constantes movimentos sociais que reivindicam
a garantia de direitos em prol de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nosso objetivo central é analisar em que medida a Politica de Assisténcia
Estudantil impacta na Politica de Acdo Afirmativa para estudantes de baixa renda, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O percurso metodoldgico da pesquisa
compreende aspectos quantitativos e qualitativos e inclui elementos bibliograficos,
documentais e analiticos. Foram enviados questionarios on-line para todos os estudantes,
egressos de escola publica, que tiveram acesso pela modalidade de cotas Renda inferior
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e que s&o, ou ja foram, beneficiarios da
Assisténcia Estudantil.

Foram enviados 1979 questionarios e obtivemos o retorno de duzentos e treze
estudantes respondentes, dos quais, utilizando o critério de area de conhecimento dos
cursos da UFRGS, selecionamos dez para a realizacdo de entrevistas semiestruturadas. Os
dados obtidos por meio da aplicacdo do questionario, e da realizacdo das entrevistas,
foram analisados e interpretados com o auxilio de graficos e da técnica de analise de
contetdo (BARDAN, 1977), mediante duas categorias de analise: o0 Acesso, ha
perspectiva da inclusdo/exclusdo tendo como referéncia critica o conceito de justica
social de Nancy Fraser (2001), e a Permanéncia, na perspectiva da Assisténcia
Estudantil.

Conforme indica Fraser (2001), historicamente, a luta pela reducdo das
desigualdades se fundamentou na partilha justa da riqueza. Ha alguns anos, no entanto,
um novo tipo de demanda articula a igualdade — partilha justa da riqueza - ao respeito as
diferencas e minorias e a0 combate as discriminagdes. A autora considera que, por meio
dos conceitos de redistribuicdo socioecondmica e reconhecimento cultural, podemos
articular e reforcar estas dimensdes em um mesmo conceito de justica social.

Pensar em um conceito de justica social para basear nossa andlise se justifica
porque as politicas de acOes afirmativas para a educacdo superior no Brasil oferecem
momento privilegiado para flagrar os efeitos da inércia politica e do preconceito da
sociedade brasileira, mas, oferece, igualmente, uma oportunidade de escolha
fundamental: ou reforca-se o ciclo do patrimonialismo politico e do preconceito social
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que se arrastam desde o inicio de uma sociedade que vive sob o signo da escravidao ou
procura-se rompé-lo (BATISTA, 2015).

Democratizacdo da educacao superior e a politica de acdo afirmativa

E importante destacar que o sentido do termo democratizacio busca ser fixado,
aqui, no ambito das mais diversas politicas e programas de expansdo da educacdo
superior. Nesse contexto, o termo comporta uma gama de intencBes que expressam
diferentes orientagdes politicas e ideoldgicas as quais trazem em si um projeto de
sociedade de interesses multiplos e diferenciados, o que torna, por sua vez, 0s sentidos
atribuidos a democratizacéo diversos, e mesmo peculiares a cada sujeito.

A democratizacdo da educacdo superior publica é preconizada pelo governo
federal brasileiro ante uma proposta de expansdo do acesso, mas expressa também como
uma conquista dos movimentos sociais, que reiteradamente reivindicam a garantia de
direitos em prol de uma sociedade mais igualitaria.

Moehlecke e Catani (2006) analisam a questdo da expansdo e democratiza¢éo do
acesso a educacdo superior, e apontam algumas questes relevantes para a reflexdo.
Segundo os autores:

[...] falar sobre democratizacdo do acesso e a inclusdo na educagdo superior
implica em estabelecer politicas que tocam variados atores sociais. Além disso,
deve-se notar que a inspiracdo de uma politica de matiz popular pode ser uma
preocupacdo de movimentos sociais e, a0 mesmo tempo, de organismos
multilaterais postos, paradoxalmente, sob suspeicdo pelos proprios
movimentos sociais (MOEHLECKE; CATANI, 2006, p. 5).

Nessa perspectiva da discussdo das politicas de expansdo e de democratizacdo da
educacdo superior é que surge a questdo do acesso para todos. No entanto, ressalta-se
que ndo basta a ampliacdo de vagas suficientes para todos: é necessario também garantir
as condigcbes de permanéncia dos estudantes nas universidades, possibilitando o
desenvolvimento académico, ainda que se possa ressaltar, que a meta de acesso para
todos ainda esteja longe de ser alcangada.

Uma recente pesquisa realizada pela ANDIFES e FONAPRACE?, divulgada em
agosto de 2016, sobre o perfil socioeconémico e cultural dos estudantes de graduacédo

Trata-se da IV Pesquisa do perfil socioecondmico e cultural dos estudantes de graduacdo das instituices federais de
ensino superior brasileiras, realizada pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das InstituicGes Federais de Ensino
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das instituicbes federais de Ensino Superior no Brasil, trouxe um amplo conjunto de
informagcdes sobre esta ampliagdo, bem como sobre o entendimento da vida estudantil
dos graduandos das instituicdes publicas. A pesquisa revelou que o acesso de jovens de
baixa renda a universidades pablicas no pais € quatro vezes maior que no ano de 2004, e,
segundo o estudo sintese de indicadores sociais de 2014 divulgados pelo IBGE?, a
camada mais pobre da populacédo também ampliou presenca nas institui¢des privadas.

A pesquisa revela ainda que, apesar da melhoria na distribuicéo, o Brasil esta em
altimo lugar entre os paises avaliados pela Organizacdo para a Cooperagdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE), na proporcéo de pessoas entre 25 e 34 anos com
ensino superior completo. Apenas 15,2% destes jovens concluiram um curso superior.

Isto demonstra que desigualdade educacional na educacdo superior ainda é um
dos grandes problemas a ser enfrentado na sociedade brasileira. E preciso ainda melhorar
a qualidade da educacéo basica e equalizar o acesso a educagdo superior especialmente na
rede publica, pois estudantes de classes mais baixas estio sempre em “desvantagem”
relativamente a outros que apresentam melhores condicOes socioeconémicas, 0 que
imprime um retrato elitizado do ensino superior publico no Brasil. Na realidade social
da educacdo superior publica, as pesquisas mostram uma forte expansdo do segmento
nos Ultimos dez anos, contudo, demonstram fragilidades na efetivacdo da
democratizacdo em termos de oferta da vaga publica para estudantes em desvantagem
social. Tais questfes vém suscitando a promocdo de politicas educacionais inclusivas e
avaliativas que estdo motivando diversas polémicas e discussGes. Dentre as politicas
inclusivas estdo as acOes afirmativas para a educagdo superior — em especial as cotas
sociais e étnico-raciais —, as quais tem por objetivo reparar déficits educacionais trazidos
da escola basica publica. Porém, por sua natureza, estas politicas também expdem muitos
desafios e disputas.

Os estudantes que ingressam agora querem permanecer na Universidade e
concluir seus cursos, e necessitam de agdes que garantam sua permanéncia e viabilizem o
sucesso académico. Isto porque se trata de um novo perfil de estudantes, 0s quais muitas
vezes abandonam seus empregos formais e/ou informais, suas fontes de renda, para dar
conta de uma nova realidade académica. Além disso, para que os estudantes possam se

Superior (ANDIFES) e pelo Férum Nacional de Pro-Reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis
(FONAPRACE).

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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desenvolver em sua plenitude académica, é necessario associar a qualidade do ensino
ministrado com o respeito a diversidade e as limitacOes sociais discentes, construindo
uma politica efetiva de assisténcia estudantil de qualidade em termos de moradia,
alimentacdo, saude, esporte, transporte, dentre outras condi¢des de que necessitam.

A recente pesquisa da ANDIFES (2016) confirmou uma evolugdo da renda
familiar dos estudantes — principal variavel na delimitacdo das politicas de assisténcia
estudantil, e de ingresso nas universidades por cota renda inferior. Apresenta a renda
familiar dos estudantes por faixas salariais atuais, e compara com o0s dados de
rendimento disponiveis na pesquisa de 2010. Nela se observa uma significativa evolugdo
da propor¢do dos estudantes sem renda familiar, ou com renda de até trés salarios
minimos. Antes, essa proporcdo era de cerca de 40% do total, e em 2014 chega a ser
mais de 51% de todos os estudantes. E isso em um cenario no qual aqueles que néo
possuem, ou ndo declararam, renda familiar, mais que triplicaram em nimero absoluto,
de cerca de trés mil para quase dez mil graduandos.®

Essas mudancas significativas do acesso nas IFES (InstituicOes Federais de
Educacéo Superior) nos colocam diante de estudantes jovens que se orgulham de
ingressar num curso superior, e enchem de esperancas milhdes de familias que
visualizam, pela primeira vez, uma oportunidade de ascensdo social e cultural. Jovens os
quais irdo configurar o papel social da universidade, mas que nela necessitam permanecer
e concluir seus cursos de forma digna — pois toda a dinamica das desigualdades socialis,
existente fora das IFES, pode também operar em seu interior dificultando a manutencéo
de seus vinculos e, as vezes, até mesmo reduzindo oportunidades.

O contexto de emergéncia da politica de cotas na UFRGS

Na perspectiva destacada acima, este tudo problematiza a expansdo, atraves da
democratizacéo da educacéo superior, e 0 acesso dos estudantes cotistas por baixa renda,
com o advento da politica de acdo afirmativa. Para tanto, identifica e discute o papel das
acOes da Politica de Assisténcia Estudantil no interior da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, instituicdo que ocupava o quinto lugar no ranking das melhores

Dados registrados na 1V Pesquisa do perfil socioeconémico e cultural dos estudantes de graduagéo das instituicdes
federais de ensino superior brasileiras. Disponivel em: http://www.andifes.org.br/wp-
content/uploads/2016/08/Pesquisa-perfil-discente_ ANDIFES.pdf
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universidades do pais, segundo o Ranking Universitario Folha 2015.# Nosso objetivo
principal é analisar em que medida a Politica de Assisténcia Estudantil impacta na
Politica de Acdo Afirmativa para estudantes de baixa renda, na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.

A ampliacdo da oferta de vagas, as mudancas ocorridas nas formas de ingresso e a
maior aplicacdo de recursos pelo governo federal, através do Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), em 2007, foram
mudando de forma significativa o perfil dos estudantes que acessam a educacdo superior
publica em nosso pais. Esse contexto de ampliacdo e expansdo da educacdo superior
propiciou também uma nova composi¢do de trabalhadores neste espaco: quase todos 0s
servidores, técnicos administrativos, foram contratados a partir da expansdo da
Universidade.

Ao longo da historia de desigualdade marcada nas politicas educacionais, diversas
pesquisas tém revelado que a maior parte da populagdo que frequentou a educagdo
publica basica ndo teve acesso & Educacdo Superior publica. Historicamente, a luta pelo
combate a desigualdade de oportunidades, e a necessidade de inclusdo de indios, negros,
e da populagdo menos favorecida economicamente (discriminados na Educagéo Superior
e no mercado de trabalho), foi inspiradora para incentivar a mudanca das Politicas de
incluséo, acesso e permanéncia na educagéo superior.

A Lei 12.711/2012 constituiu um marco na educagdo superior publica ao
possibilitar que segmentos da populacéo excluidos por razdes de origem étnica e racial, e
pela situagdo socioecondmica e origem escolar, acessassem instancias educacionais mais
elevadas — rompendo com uma predominante representacdo historica e homogénea de
ingresso na educacgdo superior, e alargando o espectro de acesso das mais diferentes
realidades socioeconémicas e étnico-culturais. O advento da Lei de Cotas cujo objetivo é
ampliar o acesso as instituicGes federais de ensino superior (IFES), obriga, a partir de
2016, a destinacdo de 50% das vagas reservadas a estudantes que concluiram o ensino
médio em escolas publicas — percentual configurado também entre os oriundos de

Noticia veiculada no site da UFRGS, em 14 de setembro de 2016. O Jornal Folha de Sdo Paulo divulgou, nesta
mesma data, 0 Ranking Universitario Folha 2015, que avalia as universidades brasileiras em cinco quesitos: ensino,
pesquisa, mercado de trabalho, internacionalizacéo e inovacdo. Melhor colocada entre as instituicGes da Regido Sul,
com 95,32 pontos, a UFRGS ficou em quinto lugar na colocacéo geral.

64


http://ruf.folha.uol.com.br/2015/ranking-de-universidades/

Neusa Chaves Batista; Elenice Cheis dos Santos

familias com renda inferior, 0s com renda superior a um salario minimo e meio, e 0s
autodeclarados negros, pardos e indigenas.

Nesse contexto institucional, as Instituicdes de Educacdo Superior publicas,
depois de intensas discussoes, deparam-se com um modelo de justica social que propde
novas formas de acesso e permanéncia para estudantes que, historicamente, foram
excluidos desta etapa da educagdo. Desde entdo, as universidades publicas brasileiras vém
alterando seu perfil de acesso em consequéncia da adogdo de reserva de vagas como
politica de a¢Bes afirmativas, como as cotas para os estudantes de escolas publicas. A
Politica de Cotas é um conjunto de medidas especiais para combater desigualdades
histdricas, com propdsitos compensatorios.

Em 2010, 39 universidades, das quais 16 estaduais e 23 federais, ja adotavam a
sistematica das cotas no ensino pablico superior. A UFRGS iniciou em 2008, de forma
gradual, a adogdo do sistema de cotas para egressos de escola publica e autodeclarados
PPIs. A partir da Lei de Cotas, passou a ofertar 30% das vagas em 2013 e 2014, 40% em
2015, e 50% das vagas em 2016. A mudanga de perfil dos estudantes ingressantes na
educacdo superior tem incidido diretamente na Assisténcia Estudantil da Universidade.
Isto porque a politica de cotas ndo atinge plenamente seu objetivo, de incluir grupos até
entdo discriminados do acesso a educagdo superior, se ndo possibilitar condicdes de
permanéncia destes mesmos grupos na Universidade.

Assisténcia estudantil para estudantes cotistas de renda inferior na UFRGS

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul obteve um incremento na
Assisténcia Estudantil através do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacédo e
Expansdo das Universidades Federais - REUNI e do Plano Nacional de Assisténcia
Estudantil - PNAES em 2009, e oferece aos estudantes, em editais especificos da Pro-
Reitoria de Assisténcia Estudantil -PRAE, beneficios tais como acompanhamento,
alimentacdo, atencdo a salde, moradia estudantil, lazer e esporte.®> A PRAE, criada em
dezembro de 2012, é a instancia institucional responsavel pela execucdo de parte destas
acOes de assisténcia aos estudantes. A Assisténcia Estudantil da UFRGS destina-se a
estudantes que se encontram em situagdo de vulnerabilidade socioeconémica, e realizam
acBes de acompanhamento pedagdgico, psicoldgico e social a seus USUarios.

5 http://www.ufrgs.br/prae/dsssae (2016)
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Os estudantes sdo destinatarios dos seguintes beneficios: Isen¢do no restaurante
universitario (RU); Programa saude (PS); Auxilio satde (AS); Auxilio material de ensino
(AME); Auxilio transporte (AT); Auxilio creche (AC), pago a estudantes com criancas
de até seis (6) anos de idade; Moradia estudantil: através da modalidade “vaga em casa
de estudante”, ou “auxilio moradia”, como beneficio financeiro. Para acessar o programa
de beneficios PRAE, o0s estudantes devem cumprir com o critério do perfil
socioeconémico indicado pelo decreto que normatiza a politica de acdo: prioritariamente
estudantes de escolas publicas, ou com renda familiar per capita de até 1,5 salarios
minimos.

Eis um desafio que a UFRGS ainda precisa enfrentar: a definicdo de uma Politica
Institucional de Assisténcia Estudantil que garanta a permanéncia dos estudantes em
questdo, pois a Politica de Assisténcia Estudantil é entendida como responsabilidade
institucional, comprometida com o pleno exercicio da democracia e da cidadania; e se
articula a outras acdes dentro da Universidade — comprometidas com o ensino, a
pesquisa e a extensdo —, garantindo a formacéo integral dos estudantes ingressantes nesta
Universidade. A politica de Assisténcia Estudantil atendia a um perfil diferenciado de
alunos na Universidade, uma média constante de beneficios oferecidos, e uma politica
voltada para um publico especifico®. Apds o advento do sistema de reserva de vagas,
mudou o perfil socioecondmico dos alunos ingressantes, 0 que ocasionou 0 aumento do
publico alvo da assisténcia estudantil.

As necessidades dos estudantes para a permanéncia na universidade estdo, assim,
atreladas a um complexo corpo de a¢des, composto na UFRGS, principalmente, pela
manutencdo de estruturas fisicas de prestacdo de servicos (como 0s restaurantes
universitarios e as moradias estudantis), pela dotacéo de beneficios (pecuniarios ou nao),
e pelo acompanhamento técnico a demandas diversas que envolvam os estudantes
(TANIKADO, 2015, p. 37).

Além da mudanca de perfil dos estudantes beneficiarios da Politica de Assisténcia
Estudantil da UFRGS, podemos também identificar um aumento consideravel no
numero de solicitacBes de beneficios deste programa, conforme demonstra a tabela a
seguir. Nela é possivel observar um panorama anual do ndmero total de ingressantes na

Antes da Lei de Cotas e das normas do PNAES, nédo havia teto de recorte por renda, portanto, para os beneficiarios
da Assisténcia Estudantil ndo havia o limite de até um salario e meio per capita.
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UFRGS, separados pelas formas de ingresso ampla concorréncia e sistema de cotas, e por
fim o numero de beneficios deferidos.

Quadro 1 - Politica de Assisténcia Estudantil no periodo 2008 a 2016.

Beneficiérios
Ano Total Ampla concorréncia Cotas
PRAE’
2008 4.658 3.337 1.321 1.908
2009 5.106 3.724 1.382 1.541
2010 4.966 3.465 1.501 1.664
2011 5.149 3.641 1.508 1.724
2012 5.328 3.764 1.564 2.014
2013 5.482 3.804 1.678 2.372
2014 6.430 4711 1.719 2.815
2015 5.835 3.721 2.114 3.035
2016/2 3.397 2.387 1.010 3.823
46.351 32.554 13.797

Fonte: Banco de dados da PRAE. Tabela elaborada pela autora em abril de 2016. Atualizado em marco de 2017.

Outra informacdo relevante ao analisar os dados da tabela € que os solicitantes
ndo sdo apenas cotistas. Este quadro mostra a composicdo de todo o universo de
beneficiarios da Assisténcia Estudantil da UFRGS, e, além disso, ndo se refere apenas ao
numero de analises socioecondmicas realizadas naquele semestre, considerando que a
renovacdo dos beneficios é solicitada semestralmente, a cada matricula efetuada pelos
estudantes. Portanto, podemos concluir que houve um aumento consideravel de
beneficiarios da Politica de Assisténcia Estudantil do ano de 2008, em que 1.908
estudantes foram beneficiados, para os 3.586 estudantes beneficiarios do ano de 2016.

A tabela a seguir apresenta 0 numero total de estudantes que ingressaram pelo
Sistema de Cotas na UFRGS desde 0 ano de 2008 até 2016, periodo abrangido pela
pesquisa. Nela os estudantes sdo separados por modalidades de ingresso: de 2008 a 2012
em duas modalidades, e de 2013 a 2016, em quatro modalidades. Observamos que entre
2008 e 2012 constavam somente as cotas para egressos de escolas publicas, e egressos de
escola publica autodeclarados PPI (pretos, pardos, e indigenas). A partir do advento da
Lei de Cotas no ano de 2012, foram inseridas, a partir do concurso vestibular de 2013,
mais duas categorias de cotas por renda inferior: egressos de escolas publicas renda

Dados levantados por meio dos seguintes beneficios: Programa Salude (PS); Restaurante Universitario (RU);
Auxilio Material de Ensino (AME) e Auxilio Transporte (TR).
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inferior; e egressos de escola publica autodeclarados PPI (pretos, pardos, e indigenas)
renda inferior.

Quadro 2 - Ingressantes cotistas no periodo 2008-2016

Ano Cotas Tipo

Egresso de Escola Pablica 1.066

2008 1.321
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI 255
Egresso de Escola Publica 1.178

2009 1.382
Egresso de Escola Pablica Autodeclarado PPI 204
Egresso de Escola Publica 1.282

2010 1.501
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI 219
Egresso de Escola Publica 1286

2011 1.508
Egresso de Escola Pablica Autodeclarado PPI 222
Egresso de Escola Pablica 1.183

2012 1.564
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI 381
Egresso de Escola Pablica 526
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI 345

2013 1.678
Egresso de Escola Publica - Renda Inferior 527
Egresso de Escola Pablica Autodeclarado PPI - Renda Inferior 280
Egresso de Escola Publica 527
Egresso de Escola Pablica Autodeclarado PPI 315

2014 1.719
Egresso de Escola Pablica - Renda Inferior 556
Egresso de Escola Pablica Autodeclarado PPI - Renda Inferior 321
Egresso de Escola Publica 612
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI 447

2015 2.114
Egresso de Escola Pablica - Renda Inferior 607
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI - Renda Inferior 448
Egresso de Escola Pablica 362
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI 224

2016/1* 1.010
Egresso de Escola Publica - Renda Inferior 256
Egresso de Escola Publica Autodeclarado PPI - Renda Inferior 168
13.797 13.797

Fonte: Banco de dados da PRAE. Tabela elaborada pela autora durante a elaboracdo
do projeto de pesquisa, em abril de 2016.

Do montante de 13.797 estudantes, ingressantes pelas quatro modalidades de
cotas na Universidade no periodo de 2008 a 2016/1, apenas 3.982 tiveram algum tipo
de beneficio deferido na PRAE. Ainda deste total de estudantes cotistas, 3.162
ingressaram pela modalidade de cotas/renda, ou seja, apenas duas modalidades séo
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compreendidas aqui: Egresso de escola publica renda inferior, e Egresso de escola publica
autodeclarado PPI renda inferior, universo foco de nossa pesquisa. Destes 3.162
estudantes que ingressaram pela modalidade de cotas renda, apenas 1.979 tiveram algum
tipo de beneficio deferido pela PRAE no periodo compreendido entre 2013 a 2016
(periodo em que as cotas sociais renda inferior foram implementadas), constituindo o
universo da pesquisa, conforme tabela abaixo. Destacamos que a escolha pela
modalidade Cotas Renda Inferior como fonte para nosso estudo ocorreu por ser esta
também a principal variavel da delimitacdo da Politica de Assisténcia Estudantil a partir
do PNAES.

Quadro 3 - Ingresso e beneficios para cotistas

Total de alunos ingressantes pelas quatro modalidades de cotas: 2008 — 2016/1 13.796
Total destes ingressantes que tiveram algum tipo de beneficio PRAE deferido 3.982
Total de estudantes ingressantes pela modalidade cotas/baixa renda (2013 a 2016/1) 3.162
Total destes estudantes que tiveram algum tipo de beneficio PRAE deferido: universo da pesquisa 1.979

Com o0 objetivo de identificar e analisar o perfil dos estudantes cotistas/renda
inferior beneficiarios da Politica de Assisténcia Estudantil a partir da implantacdo da
acdo afirmativa na Universidade, foi enviado um questionario para todos os 1979
estudantes que ingressaram na UFRGS através do sistema de cotas/renda inferior, e que
sdo, ou foram, beneficiarios da Assisténcia Estudantil no periodo de 2008 a 2016. O
questionario, elaborado via Google docs, foi enviado por email aos participantes, e ficou
aberto para 0 envio de respostas durante 45 dias, a contar do més de junho de 2017.
Dos 1979 emails enviados, obtivemos 213 respondentes. Com iss0 geramos uma
planilha com as respectivas respostas, e elaboramos o perfil dos alunos cotistas. Do total
de respondentes, 146 sdo do sexo feminino, 64 do sexo masculino, e 3 preferiram nédo
identificar.

As idades dos participantes variaram entre 18 e 54 anos, sendo a maior
concentragdo na faixa entre 20 e 27 anos, conforme mostra o grafico abaixo.
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Gréfico 1 - Idade
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas informagcdes contidas no questionario enviado pelo Google docs.

Com relacdo a forma de ingresso dos participantes, predominou o ingresso por
vestibular (178) na modalidade de cotas Egresso Escola Publica — Renda inferior (127),
conforme mostram os graficos 3 e 4, respectivamente.

Gréfico 2 — Forma de ingresso dos respondentes do questionario
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Fonte: Elaborado pela autora com base nas informagdes contidas no questionério enviado pelo Google docs.

Com relagdo a modalidade de ingresso, os dados apontam que o percentual de
estudantes ingressantes por escola publica renda inferior € maior do que dos estudantes
de escola publica autodeclarado PPI renda inferior, conforme indica o gréafico 3.

Gréfico 3 — Modalidade de ingresso dos respondentes do questionario

Maodalldade de Ingresso

140
Lzl
Ui H
sl
an o alunus
p - . .
2 -
1 /

Lgrezmo die Lsooa Faklica Lyrossa oo Leooks #0alca
Banda Inbarine Autedpelarad o PF - Fereda
atering

Fonte: Elaborado pela autora com base nas informagdes contidas no questionério enviado pelo Google docs.
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De modo geral, os resultados da pesquisa apresentam dados qualitativos e
quantitativos relativos as politicas de acesso e permanéncia na Universidade. Os dados
qualitativos, colhidos através dos questionarios e entrevistas com os estudantes, apontam
que 0S MesmOs sujeitos que anseiam por insercdo na educacdo superior, atraves de
politicas que se apresentam como inclusivas, vivenciam processos de exclusdo na luta por
sua permanéncia na Universidade.

Ainda que a proposta de ampliacdo do acesso, com a democratizacdo do ensino
superior publico, avance na oferta a uma grande parcela de pessoas menos favorecidas
(cultural, econémica e socialmente), ndo h& ampliacdo, na mesma propor¢do, do
incentivo a politicas de permanéncia que abarquem esta nova demanda.

Diante de um modelo preconizado de justica social bidimensional de
reconhecimento e redistribuicdo para a educagdo superior, e face as especificidades
socioecondmicas da maioria da populagdo de estudantes que lutam por uma vaga na
Universidade, a efetividade da assisténcia estudantil, como politica puablica de
permanéncia, torna-se uma exigéncia para a democratizacdo e para a qualidade da
educacdo.

Considerac0es finais

Os dados revelam que os estudantes alvos das politicas de incluséo na educacio
superior, por meio das politicas de acesso, sofrem constantes processos de exclusdo na
luta por reconhecimento, conforme o modelo de justica social indicado por Nancy
Fraser (2001). Além disso, apesar do aumento da demanda das politicas de
democratizacdo e expansdo na educacdo superior, as quais alcancam uma parcela
gradualmente maior da sociedade que antes ndo tinha acesso a este nivel de formacéo,
ndo ha ampliacdo de recursos para investimento nas politicas de assisténcia estudantil, o
que torna cada vez mais distante alcancar justica social mesmo na redistribuicao.

As vozes dos estudantes nos revelaram situagdes nas quais 0s mesmos estudantes
que anseiam por reconhecimento para pertencer a esse espaco institucional presenciam
praticas de exclusdo, e ndo se sentem parte da Instituicdo. Os cotistas precisam se
destacar pela diferenca para ingressar pelo Sistema de Cotas, a0 passo que, para

arantirem sua permanéncia, dependem de sua capacidade de se tornarem “iguais”.
g p p p g
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Em geral, observamos que os estudantes sdo criticos com relacdo a Universidade
e, mais ainda em relagdo aos professores, salientando que suas praticas pouco incorporam
a diversidade cultural e social que hoje faz parte da Universidade. Destacam-se também,
as diferentes percepcdes dos estudantes em virtude dos cursos em que estdo
matriculados, o que repercute nas diferentes demandas para a permanéncia na
Universidade. A criticidade dos estudantes também pode ser percebida com relagdo a sua
condicdo de cotista e ao que observam ao seu redor, relatando situacdes de discriminacédo
ao identificarem académicos que relacionaram as cotas a ideia de favor do Estado, ao
revés de questionar a desigualdade social reproduzida pela sociedade brasileira em funcéao
da discriminacgdo social, étnico-racial e de género. Fica evidente, assim, que, apesar da
discriminagdo no espago académico, os estudantes cotistas de baixa renda se identificam
como sujeitos de direitos.

Com efeito, acreditamos que para obter justica social nas politicas de acesso e
permanéncia na Universidade necessitamos de muitos avangos institucionais, para
chegarmos numa perspectiva de igualdade de oportunidades e de justa distribuicdo e
reconhecimento. As politicas publicas de acesso e permanéncia, especificamente as de
cotas e assisténcia estudantil, emergentes da proposta de expansdo e democratizacdo do
ensino superior, surgem num periodo critico no Brasil, de forte acdo neoliberal sobre as
politicas sociais, preconizando privatizacGes e contengdes de gastos publicos, mediante
uma proposta de estado minimo.

Diante do modelo de justica social pretendido na educacéo superior, e em face
das particularidades socioecondmicas que caracterizam o perfil da maioria da populacdo
de estudantes que lutam por uma vaga na Universidade, a efetividade da assisténcia
estudantil como politica pdblica de permanéncia torna-se uma exigéncia para a
democratizacéo e a qualidade da educacao.

Foi possivel concluir que ndo estd se fazendo justica do ponto de vista do
reconhecimento, pois a Universidade ainda tem muitas barreiras a vencer contra o
preconceito e a discriminacdo por parte da comunidade académica; e tampouco do
ponto de vista redistributivo, pois houve um avango na demanda e ndo ocorreu aumento
de recursos. O estudo atesta que a desigualdade, especialmente no que diz respeito as
condicBes de permanéncia para estudantes de baixa renda na Universidade, segue
prevalecendo. E preciso ainda melhorar a qualidade da educacio basica e equalizar o
acesso a educagdo superior especialmente na rede publica, pois estudantes de classes mais
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baixas seguem em “desvantagem” relativamente a outros que apresentam melhores
condicOes socioecondmicas, 0 que imprime um retrato elitizado do ensino superior
publico no Brasil.
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Esta Ponencia re-toma algunas construcciones del Proyecto de Investigacion que
estamos desarrollando en el marco del Area de Métodos y Técnicas del Trabajo
Intelectual de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la UNER, “Pricticas de lectura

y practicas de escritura: didlogos epistemolégicos” (2016-2019).

La iniciativa de este trabajo de investigacion, parte de la inquietud por indagar los
modos en que los estudiantes constituyen sus relaciones con el saber en las Carreras de
Comunicacion Social y de Ciencias de la Educacion. En otras palabras, nos interesa
analizar, como se van configurando modos de subjetivacion® singulares frente al régimen
de los discursos reconocidos en el campo de las Humanidades y Ciencias Sociales.

La perspectiva de nuestra investigacion constituye un desafio que implica la
reconsideracion de problematizaciones de las practicas de lectura y de escritura que han
devenido transversalmente en el campo académico, una revision de los términos con
que, tanto a nivel tedrico como a nivel de las préacticas, se define la figura del estudiante
universitario desde la lectura y la escritura universitaria.

Para atravesar los modos de visibilizar y enunciar la problemética estamos
considerando algunas articulaciones de interrogantes acerca de las experiencias de
lecturas y escrituras en relacion a diversos posicionamientos epistemoldgicos en la trama
de textos indagados y en los modos de subjetivacion que devienen de esos juegos.

Metodologicamente el recorrido de la investigacion esta sustentado en el cruce
entre algunas claves tedricas de la analitica foucaultiana, las practicas discursivas del
campo académico (textos teoricos/epistemoldgicos), Programas de las asignaturas de

Michel Foucault emplea la denominacién ‘modos de subjetivacién’ para sefialar “el proceso por el cual se obtiene la
constitucion de un sujeto, mas exactamente de una subjetividad, que no es evidentemente mas que una de las
posibilidades dadas de organizacién de una conciencia de si”.
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primer afo y las ‘escrituras de las précticas’ elaboradas por los estudiantes de primer afo

de las Carreras de Ciencias de la Educacion y de Comunicacion Social.

Relevar decires es una opcion metodoldgica, pedagdgica y politica; hacer esta
cartografia potencia lugares multiples de anclajes y articulaciones en juegos estratégicos
de positividades, por una especie de aproximaciones contiguas, por un intento de poner
en juego varias (variadas) practicas cuyos espacios-tiempos relacionados durante lapsos
determinados, conjuga y ensaya con otros tipos de enunciaciones y visibilidades,
sefialando algunos regimenes de exclusiones y apropiaciones aunque permitiendo
articulaciones quizas un poco mas singularizadas.

Trabajando desde esas transversalidades nos abocamos a indagar tedricamente las
relaciones entre experiencias de formacion en relacion a diversos posicionamientos
epistemoldgicos que juegan en la constitucion de los modos de subjetivacién, analizando
expresiones que permiten pluralizar los rasgos constitutivos de esos modos para
reconsiderar, de esta manera, la definicién de las condiciones de posibilidad de las
practicas de lectura y de escritura.

Plantear dialdgicamente las practicas de lecturas y practicas de escrituras como
modos de subjetivacion en el ambito universitario tiene el interés de rastrear las marcas
de esta problematizacion en las multiples experiencias de transmision que se van
pensando/planeando/jugando en el campo de las Ciencias Sociales y de las
Humanidades en el comienzo de las carreras de grado, donde se juegan diversas politicas
de conocimiento que luchan entre si por la constitucidn de subjetividades diferentes.

Desde esta perspectiva, la apuesta de trabajo que orienta esta propuesta tiene,
como punto de partida, las reflexiones que surgen en el ambito del Area de Métodos y
Técnicas del Trabajo Intelectual: al disefiar una introduccion a las practicas de lectura y
escritura académicas se hace conveniente tener en cuenta no solo los formatos de los
textos propios de este ambito sino, basicamente, la condicidon epistemolodgica de estas
producciones. Ciertamente, introducir a los estudiantes al trabajo intelectual no es otra
cosa que acompafarlos en el ingreso a un espacio de produccion de conocimientos. Es
decir, si los estudiantes tienen que aprender a interpretar / comunicar textos, este
aprendizaje es posible en la medida en que dichas acciones se configuren y se reflexionen
como momentos de una relacion de saber; una relacion que cada estudiante sera capaz
de mantener y reimpulsar en la medida en que reconozca los modos de produccion
propios del campo en el que esta ingresando.
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¢Qué hay que pensar hoy? algo a través de lo cual se constituye la existencia
humana, individual y colectiva...imaginando nuevas pricticas sociales...
¢COmMO reconstituir una subjetividad colectiva e incluso, por ello mismo,
individual? En la base de todo, la relacion social. O la politica de relacién.
Hay que concebir de otro modo las relaciones...con vistas a otra inteligencia,
otra sensibilidad colectiva...Reorientar todas las actividades humanas con

vistas a una produccién de subjetividad... (GUATTARI; 2015: pp. 252-253)

El desafio de nuestro Proyecto de Investigacion es realizar una analitica atenta a

las modalidades de configuracion discursiva de la experiencia subjetiva estudiantil a

través de los cuales los sujetos se integran en estos espacios institucionales y/o revierten-
reinventan el sentido y las pretensiones de su movimiento.

Nos interesa ver como funcionan las propuestas de formacion en el campo de la
lectura y de la escritura, cdmo se disponen, cdmo maquinan relacionalmente al empezar
cada nuevo afio, cdmo son los debates que se generan en el trazado de los caminos que se
van delineando, cuales son algunas vecindades que se ponen en juego en torno a las
discusiones, apuestas singulares / plurales, compromisos, dialogos, conversaciones en las
propuestas curriculares de las catedras de primer afio de ambas Carreras.

En esa construccidn se ponen en juego nuestras claves éticas y politicas y
académicas. Si el conocimiento es epocal tiene que ver con las formas multiples,
heterogéneas de esa experiencia, entonces, difieren de las identificaciones fijadas y
normalizadas en el contexto. No sera facil, por lo tanto, sostenerlas. Es en relacion a esta
capacidad / a este poder de producir transformaciones que hablamos de politicas. Y sera
también una cuestion politica la decision de habilitar un espacio y un tiempo para que

estas experiencias también puedan armar sus “estrategias” e inscribir diferencia.

Los modos de constitucion singular, que son plurales a la vez, hacen que, entre las
regulaciones de las practicas y los movimientos de experiencia, haya tension continua y
relacional y no enfrentamientos invariables y estructurales. Consideramos fundamental
volver a pasar por ese ‘y’ que acontece entre las logicas institucionales y los sentidos
siempre singulares que hacen al devenir de las experiencias subjetivas desde las
condiciones y los mdrgenes de ese juego relacional. “...toda una politica de la
subjetivacion. Se trata de una verdadera invencion de modos (existencial) y de
posibilidades (de vida). Y esa produccién provoca efectivas turbulencias” (FOUCAULT;
1999: p 32).
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Desde las Carreras que nos ocupan (Ciencias de la Educacion y Comunicacién
Social) consideramos que las experiencias2 subjetivas de quienes constituimos (en) el
campo académico requieren de la problematizacion de las practicas de formacion desde
la discontinuidad de los trayectos posibles, lo cual nos lleva a mirar los multiples
movimientos no lineales que bordean los limites de los discursos vigentes.

Nuestras practicas docentes y de investigacion desde hace unos afios nos han ido
trasladando por algunos desplazamientos en la forma de trabajar la relacion entre sujeto
y discurso y en la manera de interrogar sus propias posibilidades discursivas. Quizas
podriamos decir que estos movimientos han ido dibujando un espacio ‘amable’ para la
lectura de algunas preocupaciones epistémicas y éticas que habitan el presente del campo
de las Humanidades y de las Ciencias Sociales.

Nuestro interés de armar una analitica de estas practicas se justifica en que
estimamos que resulta un procedimiento tedrico que enfatiza en las relaciones entre los
sistemas de discursividad y los dispositivos académicos, culturales, sociales politicos;
trabajar desde una analitica de los decires implica un ejercicio critico en torno a los
modos hegemdnicos en los que, los saberes de las Ciencias Humanas y de las Ciencias
Sociales, se juegan en las instituciones entre relaciones de poder que constituyen a los
individuos como sujetos de politicas especificas (académicas, sociales, etc). Es el orden
del discurso que Foucault plantea como una condicion para la resistencia y la de-
sujecion de los efectos hegemonicos de las practicas de saber.

El trabajo que estamos realizando entonces, es una analitica atenta a las
modalidades de configuracion discursiva de la experiencia subjetiva estudiantil a través
de los cuales los sujetos se integran en estos espacios institucionales y/o revierten-
reinventan el sentido y las pretensiones de su movimiento.

El desafio que nos sostiene consiste en animarnos a visibilizar y enunciar la
precariedad de una escritura que se va haciendo en la tension entre las claves politicas y
las claves académicas de una época.

La cuestion politica de la educacion forma parte de discusiones que enfrentan
l6gicas policiales a politicas de transmision: de hecho, haciendo pie en la logica del
curriculum normatizado, las politicas tienden a comunicarse en los términos propios de

Experiencia como “la correlacién, dentro de una cultura, entre campos de saber, tipos de normatividad y formas de

subjetividad”. En FOUCAULT; M.; (1986); Historia de la sexualidad 2. El uso de los placeres; Espafia; Siglo XXI.;
p.8
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un régimen policial que va a tratar de mantener bajo control la movilidad de las
posiciones subjetivas implicadas en las practicas de transmision3. Este control va
construyendo un “sujeto de conocimiento infantilizado/escolarizado” que sélo se anima
a jugar determinadas estrategias intelectuales (dejando librados al olvido otros
movimientos subjetivos que provoca el acto de conocer) en una relacién que no escapa a
la expectativa hegemoénica de su “saber hacer”. Jacques Ranciere, establece aquella
distincion que puede ayudarnos a remarcar la fuerza transformadora de estas
experiencias: el gesto de diferir es “politico” y, contrariamente, serd llamado “policial” el

régimen que tiende a impedir toda perturbacion del orden (Ranciére; 1996).

Se trata de actuar/pensar4 desde la co-existencia entre las instancias singulares e
institucionales que trabajan la textura molecular de la subjetividad y maquinas de
afirmacion social vinculadas a las relaciones de fuerzas sociales; por esto sostenemos que
las practicas de lectura y de escritura, tienen que ver con politicas de formacion
subjetiva, tiene que ver con la politica como modo de produccién de subjetividades,
tiene que ver con un cuidado de si5 en tanto pliegue peculiar del mundo, tiene que ver
con juegos singulares que solicitan la produccion de algo propio del movimiento de si.

Sin embargo, no podemos dejar de visibilizar cbmo los sujetos hacen experiencia
en tanto atienden a los acontecimientos que conmueven la uniformidad de ese lenguaje

Muchas veces escuchamos sostener decires tales como ‘se lee para aprender lo que dice el programa, se lee para
rendir, se lee porque lo pidié la profe...”. Las précticas de acreditacion marcan fuertemente el registro de lo que es
legitimo, lo que puede ser dicho, lo que conviene recordar, lo que hay que mostrar como "aprehendido”, tenido. El
conocimiento se cifie a los requisitos de esa logica de acumulacidn y se resigna la experiencia al lenguaje de las
referencias habilitantes. La academia, sus tiempos, sus modos de produccion y solicitudes configura estudiantes en
las marcaciones de cierta ‘policia’ discursiva que trata de mantener bajo control los movimientos de las posiciones
subjetivas en las prdcticas de lectura y de escritura, definiendo ‘bancariamente’ lo acreditable: un saber concedido e
incorporado a término, siguiendo los carriles establecidos, de acuerdo a un punto de vista, unos conceptos, una
I6gica disciplinar, una perspectiva elegida (presuntamente) por el profesor.

Antes aun de prescribir, de esbozar un futuro, de decir lo que hay que hacer, antes aun de exhortar o s6lo de dar la
alerta, el pensamiento, al ras de su existencia, de su forma mas matinal, es en si mismo una acciéon —un acto
peligroso. Véase, FOUCAULT; 1968: p.319.

...El cuidado de si es ético en si mismo: pero implica relaciones complejas con los otros, en la medida en que este
ethos de la libertad es también una manera de ocuparse de los otros. ...El ethos implica también una relacién para
con los otros, en la medida en que el cuidado de si convierte a quien lo posee en alguien capaz de ocupar en la
ciudad, en la comunidad, o en las relaciones interindividuales, el lugar que conviene -ya Sea para ejercer una
magistratura o para establecer relaciones de amistad-. Y, ademas, el cuidado de si implica también una relacion al
otro en la medida en que, para ocuparse bien de si, es preciso escuchar las lecciones de un maestro. Uno tiene
necesidad de un guia, de un consejero, de un amigo, de alguien que nos diga la verdad. De este modo el problema
de las relaciones con los demas estd presente a lo largo de todo este desarrollo del cuidado de si. Véase,
FOUCAULT; 1994: pp.116-117.
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con el que hasta el momento se sostenia cierta relacion con el mundo, con los otros, con
uno Mismo.

Resulta interesante analizar los efectos de estos movimientos, entendiendo que la
racionalidad de estas practicas produce fijaciones no porgue se sustente en conceptos o
criterios dogmaticos, sino porque se articula en la naturalizacion de ciertas
problematizaciones aparentemente convalidadas por todos los sujetos involucrados.

La Modernidad ha establecido que el sujeto puede ‘alcanzar’ el conocimiento
siempre y cuando Se conjuguen en un mismo acto condiciones intrinsecas al
conocimiento y extrinsecas al sujeto que esté ‘habilitado’. De este modo, las pricticas de
ensefanza y aprendizaje suelen analizarse en términos de ‘procesos de interaccién’ que,

dadas ciertas condiciones, tienen lugar en contextos determinados.

Esta linealidad epistemoldgica se legitima a partir de ciertos dispositivos
reguladores que ella misma establece; el modo de impregnar-se en las instituciones, en
los cuerpos singulares y colectivos, es su capacidad de control: el sujeto que quiera entrar
en el campo de determinados conocimientos disciplinares, tiene que dar cuenta de
puntos de partida autoconsistentes y movimientos progresivos observables.

La perspectiva curricular desde la que se lee la lectura y la escritura en forma
hegemonica, en el ambito universitario, conlleva considerarla como un segmento del
proceso de formacién y de alli, configurada como ‘acceso’ a campos de conocimiento
respondiendo a tradiciones y demarcaciones precisas. La apuesta desde estos
entendimientos consiste en lograr un acompafiamiento a los alumnos en su ingreso a un
campo de practicas discursivas en relacion a las cuales el docente es un experto.

Asi, podemos observar una perspectiva que ha constituido hegemdnicamente
unos modos de leer y de escribir ceflidos a propuestas curriculares que anticipan el
recorrido a partir de identificar los momentos progresivos en una racionalidad medio-fin
en la constitucion del saber de una disciplina y, donde lo que desborda el programa es
leido como dificultades por las motivaciones subjetivas de los estudiantes, por el periodo
de incertidumbre que implica el ingreso a la universidad, entre otras cuestiones que no se
dejan atrapar por la logica instrumental que ha estructurado en una dindmica unilineal la
multiplicidad de experiencias subjetivantes.

...Si digo que ya han dicho lo que tenian que decir y ya han pensado lo que

tenian que pensar es porque me parece que tanto sus vocabularios como sus
gramaticas o sus esquemas de pensamiento estan ya constituidos y fijados
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aungue, obviamente, aln sigan siendo capaces de enunciados distintos y de
ideas novedosas. Una gramatica es una serie finita de reglas de constitucion de
enunciados susceptible de una productividad infinita. ...una gramdtica
constituida nos permite decir “lo que todo el mundo dice”, aunque creamos
que decimos cosas “novedosas”, y un esquema de pensamiento constituido es
el que nos hace “pensar lo que todo el mundo piensa” aunque tengamos la
impresion de que somos nosotros mismos los que pensamos. Desde esa
perspectiva, tanto los positivistas como los criticos encarnan ya lo que
Foucault llamé “el orden del discurso”, ese orden que determina lo que se
puede decir y lo que se puede pensar, los limites de nuestra lengua y de
nuestro pensamiento. (LARROSA, J.; Noviembre, 2003; p. 2)

En medio de esos posicionamientos que se sostienen en una perspectiva que de
alguna manera subsumen las experiencias singulares a procesos cognitivos y maneras de
hacer/decir/pensar de una comunidad disciplinar-profesional, se van desplegando otros
devenires, otros modos que entienden que estas practicas no constituyen un movimiento
meramente funcional a la apropiacion de conocimientos sino que en ellas se juegan
modalidades otras, practicas de constitucion subjetiva que dispersan las posibilidades
ontoldgicas signadas por las jerarquias discursivas hegemonicas de los espacios
institucionales de formacion.

En nuestras précticas aulicas cotidianas podemos observar como los estudiantes
van produciendo relieves y pliegues en las condiciones de posibilidad del trabajo
intelectual desde experiencias donde los gestos 6 singulares se van dis-poniendo
discontinuamente en las tramas autorizadas. Se trata quizés, de acontecimientos, de
diferencialidades que podran ser jugadas aunque no estén totalmente habilitadas en los
trayectos de formacion.

Consideramos que el trabajo intelectual que despliega el estudiante con el saber y
con otros en relacion a este saber, debe ser considerado desde su dimension politica, en
tanto se inscribe en un proceso de formacion que implica/ atraviesa/ trans-forma la
subjetividad estudiantil.

Es desde estos posicionamientos subjetivantes que consideramos importante
pensar algunos nudos coyunturales que permitan abrir el juego desde el lugar de las

Retomando a Giorgio Agamben, sostenemos que el gesto es un modo de asumir la responsabilidad politica sobre
una accién, responsabilidad que deviene en posicionamiento ético. “Si llamamos gesto a aquello que permanece
inexpresado en todo acto de expresion, podremos decir ... un gesto, que hace posible la expresién en la medida
misma en que instaura en ella un vacio central...Una vida ética no es simplemente la que se somete a la ley moral,
sino aquella que acepta ponerse en juego en sus gestos de manera irrevocable y sin reservas...”. En, AGAMBEN,
G; (2005); Profanaciones; Buenos Aires; Adriana Hidalgo; pp. 87-90
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experiencias de producciones, que frente a la tentacion de provocar una "clausura” en el
trabajo a partir de una serie de pasos acumulables y homogeneizantes, se arriesgue a vivir
la tension que supone una relacion de conocimiento experencial.

Consideramos que es la nocion de episteme, la que colabora a plantear el
conjunto de relaciones que organizan los discursos de una época, relaciones que, como
dijimos, a su vez los distinguen, autorizan y hacen circular segin un cierto modo de
existencia, intentando marcar una discontinuidad en las perspectivas que equiparan en
forma univoca saber y conocimiento?.

Dadas estas consideraciones, sostenemos que la lectura y la escritura se
constituyen como practicas que producen efectos de insercion, participacion o
distanciamiento de las posiciones habilitadas por los regimenes hegemaonicos. Sin perder
de vista las regulaciones propias del campo y sus reglas, continuamente se esta pensando,
reflexionando desde esa frontera entre perspectivas objetivantes y los singulares modos
de subjetivacion. Asi, dichas practicas pueden concebirse como puntapié para producir
movimientos y desplazamientos otros, y no quedar fijados a lo ya dicho, ya escrito, ya

pensado...

Precisamente por ello, advertimos que las practicas de lectura y escritura no
constituyen unos movimientos meramente funcionales a la adquisicion de
conocimientos, sino que en ellos se juegan, con modalidades especificas, procesos de
constitucion subjetivos. Esto implica reconocer la multiplicidad de variaciones dialdgicas
‘entre’ campos disciplinares y modos de subjetivacion.

Las narrativas de los estudiantes plantean interesantes interrogantes en relacion a
los vinculos con la lectura y la escritura, ello nos fuerza a abordar las practicas de trabajo
intelectual como modos de subjetivacion, por ello sostenemos que, no son las
competencias individuales las que definen las posibilidades de lectura y escritura sino la
singular inscripcién del estudiante en ese contexto de produccion, en esa carrera, con
esos comparieros, con ese docente, con esos textos, con esos autores, con esa propuesta. ..

...Surgidé asf un momento preciso en el que el sujeto como tal se convirtié en un ser capaz de acceder a la verdad.
Es evidente que el modelo de la practica cientifica ha jugado en esto un papel considerable. Basta con abrir los 0jos,
con razonar rectamente y mantener la linea de la evidencia sin abandonarla nunca, para ser capaz de acceder a la
verdad. Y por tanto el sujeto no debe transformarse a si mismo, sino que le basta con ser lo que es para tener en el
conocimiento un acceso a la verdad que le estd abierto por su propia estructura de sujeto. (FOUCAULT; 1994 pp.
73-74)
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El desafio es poder pensar las practicas de lecturas y escrituras como espacio de
problematizacion con el objetivo de poner a circular unas preocupaciones, unos
interrogantes que hagan de la lectura y la escritura de cada asignatura no sélo el modo
naturalizado de transmision de unos contenidos disciplinares sino también desde su
lugar de practicas constituyentes de subjetividades heterogéneas: ;cOmo pensar estas
practicas en tanto posicionamientos singulares y colectivos en un juego de recorridos
especificos y multiples a la vez?, ;como se organizan las propuestas de relacién con el
saber que se van proponiendo en el devenir epistemoldgico del tratamiento de un tema,
de un problema?, ;como plantear el juego de tensiones entre los modos de subjetivacion
y los dispositivos de regulacion hegemdnicos de la formacion universitaria?, ;cémo
plantear politicas de conocimiento a partir de un trabajo sobre si y sobre los otros como
posibilidad de crear otra vida y otro mundo en tanto condiciones de posibilidad
heterogéneas centradas en las practicas de subjetivacion?
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Introduccion

El presente trabajo se propone identificar algunos usos del significante inclusién
en documentos de la politica educativa nacional en los tres periodos de gobierno del
Frente Amplio. Desde este lugar en el que la inclusion ocupa un lugar central
configurdndose como “concepto estelar” (Mancebo y Goyeneche, 2010), se procura
analizar las diversas construcciones de sentido en torno al formato escolar en dos
politicas educativas concretas: el Programa Maestros Comunitarios (PMC) como
propuesta de inclusion en Educacion Primaria, y el Programa Aulas Comunitarias
(PAC) como propuesta caracteristica de inclusion en Educacion Secundaria.

El objetivo es detenerse en las diversas formas en las que estas politicas de
inclusién promueven alteraciones al formato escolar tradicional, haciendo énfasis en sus
construcciones de sentido. Para este caso particular, se recupera el analisis de las
alteraciones no solo como la posibilidad de alterar algo que viene dado, sino
fundamentalmente como forma de generar un alter que recupere al otro (Stevenazzi,
2014). Recuperar la nocion de alteracion desde este lugar analitico comporta
necesariamente una opcion politico-pedagdgica que se alinea con una particular forma
de concebir lo educativo.

El abordaje metodoldgico de este analisis se nutre de algunos aportes del Analisis
Politico de Discurso, y el corpus esta constituido por documentos publicos y oficiales de
la ANEP asi como de cada una de las propuestas que se integran en el analisis.

Al finalizar, se plantean algunas tensiones y desafios actuales en torno a las
politicas de inclusion educativa.

Aproximacion a algunos usos del significante inclusion

En documentos macro de la politica educativa nacional (proyectos de
presupuesto de la ANEP y Ley General de Educacién N° 18.437) producidos durante
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los tres periodos de gobierno del Frente Amplio, es posible encontrar diferentes usos de
la “inclusién”, significante que ciertos autores ubican como “concepto estelar” (Mancebo
y Goyeneche, 2010). Algunos de estos usos son las siguientes: a)- inclusion como
garantizacion de derechos por parte del Estado; b)- inclusion como forma de responder a
la diversidad de grupos poblacionales minoritarios; ¢)- inclusion como acceso y
permanencia en el sistema educativo; d)- inclusion con relacion a la equidad, en el
marco del cual se fundamenta la necesidad de politicas focalizadas a sectores que viven
en situacion de pobreza dado los bajos resultados educativos expresados en términos de
inequidades; e)- inclusion como forma de relativizar el formato escolar dnico.

La dispersion y pluralidad de estas construcciones de sentido asociadas a un dnico
significante permiten ubicar a la inclusién como “significante vacio” (Laclau, 1996;
2014) en tanto significante con exceso de sentido con una clara funcién politica. En este
sentido, lo que hace que un significante esté vacio es su fuerza politica, su posibilidad de
aceptar varias significaciones y convocar e interpelar a varios grupos de la sociedad,
procurando aglutinar diversos proyectos. De este modo lo que se va vaciando no es su
significado sino un sentido Unico.

El uso del significante inclusion como forma de interpelar algunos rasgos del
formato escolar tradicional habilita la pregunta en torno a qué alteraciones se promueven
en el marco de ciertas politicas de inclusion educativa, a la vez que nos conduce a
deconstruir los sentidos que estas alteraciones producen en términos politico-
pedagdgicos. A continuacion se presenta un analisis posible de dos propuestas que se
desarrollan desde el primer gobierno del Frente Amplio en dos niveles educativos:
Educacion Primaria y Educacion Media Bésica.

Presentacion de dos propuestas representativas de inclusion educativa durante los
tres periodos de gobiernos del Frente Amplio: PMC (2005) y PAC (2007)

Tanto el PAC en Educacion Primaria como el PAC en Educacion Secundaria
surgen en el contexto del primer gobierno del Frente Amplio a la vez que perduran en
los gobiernos sucesivos?.

No obstante, es preciso destacar que en el caso del PAC las autoridades actuales del CES han decidido su cierre. En
este sentido en el afio 2016 se cerraron las primeras 9 aulas, definiendo progresivamente el cierre de las restantes.
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El PMC es un programa de inclusion educativa que se inscribe en el marco del
Consejo de Educacion Inicial y Primaria en el afio 2005 a partir de un convenio con la
Organizacién No Gubernamental “El Abrojo”. Este estd destinado a fortalecer la alianza
pedagdgica entre el nifio, la familia y la escuela asi como a promover los procesos de
aprendizaje e integracion de los nifios. Se desarrolla a contraturno del horario escolar en
el marco institucional y comunitario por medio de cinco lineas de intervencion:
alfabetizacion en hogares, grupo de padres, aceleracion, integracion y transiciones
interciclo.

El PAC?, por su parte, se configura como una propuesta de inclusion educativa
de carécter interinstitucional que surge con la intervencion conjunta del Consejo de
Educacion Secundaria de la ANEP e Infamilia del MIDES. La propuesta se comienza a
implementar en el afio 2007, orientada a estudiantes desafiliados de Ciclo Basico con el

fin de generar un “puente” con el sistema educativo formal.

Se advierte en ambas propuestas una forma particular y diferencial de configurar
la relacién con las OSCs. Asi, mientras el PMC nace en el marco de una ONG, “El
Abrojo”, y posteriormente es asumido por la ANEP, y en este sentido institucionalizado
en el CEIP; en el caso del PAC se asiste a un modelo de cogestion entre el Estado y las
OSCs. De este modo, el programa se identifica por tener una institucionalidad
particular, caracterizada por la intersectorialidad estatal (CES e Infamilia) y la cogestion
del Estado con las OSCs. Estas organizaciones aportan el espacio fisico y se hacen cargo
de la gestion de las aulas a través de la figura del coordinador y los técnicos.

Alteraciones al formato escolar tradicional

Desde una lectura de las alteraciones concebidas como forma de generar un alter
que recupere al otro (Stevenazzi, 2014), interesa detenerse en la forma en que los
aspectos organizativos del PMC y del PAC posicionan al docente en un lugar diferente
al configurado en el contexto del formato escolar tradicional. Especialmente importa
recuperar en la trama discursiva de estas propuestas la manera en que son constituidos

El PAC se desarrolla en tres modalidades: A)- “Insercién efectiva en primer afio del ciclo bésico™: los adolescentes
cursan primer afio de ciclo basico en el aula comunitaria; B)- “Introduccién a la vida liceal”: dirigida a adolescentes
que necesitan un proceso mayor para la revinculacion a la escolarizacion bésica; C)- “Acompafiamiento al egreso
del PAC”: seguimiento dirigido a estudiantes que egresaron del PAC y que cursan segundo afio en el liceo o escuela
técnica.
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tanto los sujetos como los agentes de la educacion (Nufiez, 2003), haciendo énfasis en
las construcciones de sentido.

El PMC: sujetos de la educacién y posicién docente en el contexto de una “nueva
forma de hacer escuela”

En trabajos anteriores (Bordoli, 2015; Bordoli & Conde, 2016) a partir del
material empirico elaborado en el marco del PMC identificamos la recurrencia de tres
significantes centrales: “nuevo”, “posibilidad” y “reconocimiento”. De su andlisis y bajo
el entendido de que se significan en torno a configuraciones discursivas sociohistoricas
en el campo de la educacién apreciamos cOmo estos se presentan en contraposicion a los
significantes emergentes en las décadas precedentes asociados a la nocién de “carencia”
(Martinis, 2013). De este modo, destacando el lugar del discurso en el terreno de
constitucion de los sujetos de la educacion, es posible apreciar en el PMC el intento por
articular un sentido asentado en la posibilidad y el reconocimiento, concibiendo al
educando como un igual y como un sujeto de derecho. Ello se relaciona, al mismo
tiempo, con otros sentidos, conformando una cadena de equivalencias que desplazan
otros significantes, pudiéndose apreciar en la matriz discursiva del PMC una concepcién
del sujeto de la educacion como sujeto de posibilidad, una posicion del docente activa y
diferentes maneras de concebir a la escuela.

En este marco y sobre los significantes de nuevo, posibilidad y reconocimiento se
inscribe el sintagma que otorga identidad al programa: “otra forma de hacer escuela”.
Este interpela a los maestros y a su labor pedagogica de diferente manera asi como a la
propia manera de concebir lo escolar. A partir del estudio de los documentos del PMC
hemos podido observar diversos momentos y asociaciones de sentidos en torno a la
nueva forma de hacer escuela. Asimismo, el eslogan “otra forma de hacer escuela” refleja
los “beneficios” y las “limitaciones” de la forma escolar moderna articulada en torno a los
encuadres espacio-temporales estructurados en torno a lo aulico y al monocronico
tiempo escolar.

En los relatos y reflexiones que los MC efectdan en las revistas Hacer escuela

entre todos® es posible observar un proceso de “reelaboracién”, “aprender” y/o

Revista del Consejo de Educacion Inicial y Primaria y el Ministerio de Desarrollo Social en la cual se presentan
relato de los maestros comunitarios, orientaciones y reflexiones del PMC.
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“reescribir” el programa en el proceso mismo de su implementacién (Almirén, 2011).
En este proceso es posible observar tres momentos diferentes. En el primero de ellos, las
“nuevas formas de hacer escuela” se identifican, fundamentalmente, con el
“descubrimiento” de nuevos tiempos y espacios educativos; el contraturno escolar y el
hogar o los espacios comunitarios se reconocen como ambitos y tiempos en los cuales es
posible educar. La linea de aceleracion también se visualiza como una accion educativa
que altera los monocronicos tiempos escolares.

En un segundo momento, “la nueva forma” se delinea en torno a una posicién
docente que recupera el derecho a la educacion, a aprender y también a ensefiar. Los
maestros se identifican con los sujetos-actores de esa nueva forma. Finalmente, un tercer
momento en gestacién, ubica la “nueva forma escolar” fuera del programa para
inscribirse en el espacio institucional por medio del anhelo de “caminar hacia una
escuela comunitaria”. Estos momentos no deben ser encadenados en un orden
cronologico progresivo sino en diferentes maneras en que los MC se aproximan al
desafio que el PMC propone. No obstante, en ellos hay un gradiente que marca la
profundizacion e involucramiento del desafio enunciado. En las siguientes citas es
posible apreciar lo sefialado:

Un nuevo formato escolar: la clase de aceleracion (Sosa, 2011: 33).

A cinco afios del comienzo del PMC creemos gque nos hemos formado en el
programa, pero también hemos formado al programa. Con el aporte de
nuestras practicas aportamos insumos para fortalecer esta nueva forma de
hacer escuela, que no tiene Unicamente que ver con tener mas tiempos
pedag6gicos, ni habilitar nuevos escenarios educativos, sino también con una
nueva forma de hacer escuela basada en el cumplimiento del derecho a la
educacion (Artia, 2011: 77).

Desde nuestra experiencia como maestras comunitarias, sabemos que las
familias han valorado esta nueva forma de “hacer escuela”, participando y
tomando decisiones. Pero también sabemos que este camino no se reduce a
un programa ni a un grupo de maestros comunitarios, sino que se consolida
en el concepto de una “escuela comunitaria” (Ibarra y Nogués, 2011: 59).

En esta linea de significacion, interesa observar cémo el programa,
progresivamente, se desmarca de un disefio focalizado. Si el PMC se representara,
Unicamente, por las lineas de intervencién socioeducativas intra y extra escuela podria
quedar atado a un trabajo focal restringido a un conjunto de nifios y hogares. No
obstante, el programa apunta a involucrar y dar la palabra a los maestros al tiempo que

ofrece un conjunto de “nuevos” significantes de la mano de un discurso pedagégico que
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recupera el optimismo pedagégico y busca establecer “un nuevo diccionario” de lo
escolar y su acontecer. En esta linea los significantes “nuevo, posibilidad,
reconocimiento, derecho, aliados pedagdgicos y trabajo en redes” procuran articularse
para dotar de sentido al PMC, a esa “otra forma de hacer escuela” que aspira impulsar.
Asimismo, esta red de relaciones significantes anuda un discurso que se escinde de los
asentados discursos-diagndsticos que producen ciertos efectos de estigmatizacion de los
sujetos y sus posibilidades de aprendizaje.

En sintesis, esta pluralidad de sentidos que articula el sintagma que identifica al
programa da cuenta del caracter abierto y polifénico del PMC al tiempo que revela la
posibilidad que el maestro tiene en su construccion. La participacion del maestro no es
un elemento menor sino que ubica a este en un sujeto de la palabra y no en un mero
hacedor de politicas, intencionalidades y acciones definidas en otros ambitos. Este
elemento unido al caracter abierto, inestable y diferencial del discurso centra al PMC y
al maestro comunitario en el espacio de disputa por fijar sentidos educativos.

En este marco, si bien las politicas de inclusién educativa surgen en un escenario
que se caracteriza por una busqueda de alternativas que procuran superar los sentidos
que instalaron las politicas de la década de los noventa, es posible encontrar en la
actualidad una diversidad de propuestas en torno al significante “inclusién”. Por un
lado, es posible identificar cierta continuidad de formas de construccion de sentido
asentadas sobre el significante equidad caracteristico de las décadas precedentes, y, por
otro lado, configuraciones de sentido que promueven una educacién mas igualitaria,
reubicando el caracter universal y el lugar de lo comdn. En este marco, la diversidad de
anudamientos semanticos da cuenta de la sedimentacion y desplazamiento de sentidos
diversos que cohabitan el espacio simbdlico en torno a lo educativo.

En otros términos, los entramados discursivos descritos precedentemente se
articulan, en forma particular, a través de lo que hemos denominado procesos de hibridacion
discursiva (Bordoli, 2015). Esto implica asumir, conceptualmente, que lo enunciado opera
en lo inter e intratextual fijando sentidos posibles, precarios que dejan huellas en el universo
de las representaciones simbolicas. En el plano empirico lo precedente se aprecia en tanto es
posible identificar trazos discursivos diversos que encierran logicas argumentativas a veces
disimiles y hasta antagonicas en un mismo documento o relato. Esto hace a la espesura de
los acontecimientos educativos y al escurrir de un real que esquiva toda representacion que

90



Eloisa Bordoli; Stefania Conde

pretende fijar, en forma absoluta, un sentido Unico bajo las pautas de una verdad cierta, que
olvida el trabajo metddico de la duda.

El PAC: sujetos y agentes de la educacion en el cruce de la educacion formal y no formal

Al igual que en el PMC, visualizamos en la trama discursiva de esta propuesta el
intento por articular un sentido en torno a los sujetos de la educacion asentado en la
posibilidad y el reconocimiento. Si bien estas construcciones no son puras Nni Se expresan
exentas de tensiones, se aprecia un intento por alejarse de ciertas visiones deterministas que
ubican al sujeto en el lugar de la carencia, concibiéndolo desde la posibilidad en lo que
respecta a los aprendizajes. En este sentido en documentos oficiales de la propuesta se plantea:

En este ambito de integracion de los estudiantes se re descubren: aquellos que
estando desafiliados de todo sistema educativo pueden vincularse con el saber
y aprender, mas alla de todos los pronésticos (PAC, Infamilia-CES, s/f: 7).

La construccién del sujeto desde la posibilidad se plantea en términos de “anti-
destino” (Nufez, 2007), y de este modo toma distancia de algunas construcciones de
sentido de las décadas precedentes mas proximas a la imposibilidad en funcion de las
inequidades.

Emergen como parte central de la propuesta nuevas figuras educativas
(especialmente el equipo socio-educativo (coordinador del aula comunitaria, trabajador
social, educador social, operador social y talleristas) que a la vez que aportan una nueva
mirada al hecho educativo interpelan al docente inscripto en el formato escolar
tradicional. De este modo,

El dispositivo completo del Aula demuestra que la sinergia entre educadores
de diversos origenes es positiva. Estimula a los docentes a buscar caminos
alternativos, valorando asi las posibilidades que genera este nuevo dispositivo
(Infamilia-CES, s/f: 2).

En este contexto confluyen dos tradiciones, la denominada educacion no formal
y la educacion formal, que se enriquecen reciprocamente. Asi, mientras los equipos
socio-educativos de cada OSC aporta su experiencia en clave territorial actuando como
memoria de los saberes construidos en el Aula comunitaria, los docentes se constituyen
como “nuevo tipo de profesional de la ensefianza que esta en la frontera del ejercicio de

la docencia y la educacién no formal” (Scafati & Larrosa, 2017).

El espacio por excelencia donde esta sinergia se pone en juego es el Aula
Comunitaria, concebido como espacio socio-educativo en que los adolescentes que han
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decidido volver a estudiar encuentras nuevas formas que los llevan a re-encantarse con la
educacion. El Aula se configura de este modo como un espacio no convencional que con
enclave territorial y comunitario habilita procesos de ensefianza y de aprendizaje que
integran los saberes de los diferentes actores que participan de la propuesta: estudiantes,
docentes y equipos técnicos de las OSCs. Todo ello con el objetivo de construir vinculos
positivos que recupere en el otro la confianza en su posibilidad de aprender.

Estos elementos que constituyen la clave del programa se configuran como
alteraciones al formato escolar tradicional, que logran dar respuesta a estudiantes que no
estaban siendo parte de la educacién media. No obstante, cuando los estudiantes se
revinculan al espacio liceal o escuela técnica, los resultados en términos de aprobacion y
retencion comienzan a reducirse. A modo explicativo,

“esto no supondria en si una falla del programa, en la medida que sus
objetivos se refieren a la revinculacion a los centros de ensefianza media, pero
si pone de manifiesto que persiste una dificultad de parte de estos centros en
sostener a esta poblacion y dar respuesta a las multiples necesidades que
presentan” (MIDES-DINEM, 2013: 305).

Este aspecto nos lleva a pensar en las dificultades que supone la revinculacion al
formato escolar tradicional que en su momento generd exclusion.

A modo de conclusion: tensiones y desafios para seguir pensando

Como surge del andlisis realizado, en el contexto de las politicas educativas
desarrolladas durante los tres periodos de gobierno del Frente Amplio, la inclusion
emerge como “significante vacio” (Laclau, 1996; 2014) en el que se aglutinan proyectos
dirigidos a diferentes grupos poblacionales. Si bien conviven en documentos macro de la
politica educativa nacional distintos significados en torno a la inclusion, se identifica
como uno de sus sentidos posibles la intencion de alterar ciertos aspectos que configuran
el formato escolar tradicional.

En este contexto, se han presentado dos propuestas representativas de la
“inclusién” que se desarrollan desde el primer periodo del Frente Amplio en dos niveles
educativos: Educacion Primaria y Educacion Media Béasica. De este modo, desde la
nocion de alteracion como forma de producir un alter que recupere al otro, hemos
visualizado de qué forma tanto el PMC como el PAC configuran nuevos espacios y
tiempos educativos que posicionan a los agentes de la educacion en un lugar diferente al
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tradicional, ubicando al sujeto en la posibilidad. En una misma trama discursiva se ha
podido identificar la forma en que estos agentes (maestros, docentes y nuevas figuras
educativas) desde el optimismo pedagégico inscripto en un “anti-destino” reubican la

centralidad del derecho a la educacion y en este marco el lugar de la ensefianza.

Estas construcciones de sentido asentadas en la posibilidad no niegan las
tensiones que atraviesan las diferentes politicas de inclusion educativa, entre ellas la que
surge de la relacion entre lo focal y lo universal. En el caso del PMC visualizamos lo
universal en los aportes de la propuesta que construyen “otra forma de hacer escuela”, a
la vez que reconocemos en el PAC el desafio que supone pensar lo universal en términos
del “puente” hacia el liceo 0 escuela técnica.

Creemos que estos sentidos que se articulan en un discurso pedagdgico que
recupera los aprendizajes de estas propuestas se torna clave a los efectos de seguir
pensando y construyendo politicas y practicas mas igualitarias.
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Resumen: Este articulo surge del proyecto de investigacion Trayectorias escolares en la
escuela media. Macro y microanalisis situacional de las provincias de Santa Fe y Entre
Riost. Este estudio hizo foco en las politicas publicas que entre el 2002 y el 2013 dieron
respuesta al problema de las trayectorias escolares (repitencia, abandono, desercién,
sobreedad) en la escuela secundaria. Estos procesos se abordaron a partir de un analisis
situacional macro (nacion, Santa Fe y Entre Rios); el analisis de las politicas nacionales y
jurisdiccionales sobre el objeto de estudio (2002-2012) y un abordaje cualitativo en
cuatro escuelas para recuperar la mirada de los actores escolares sobre el modo en que
estos resignifican las politicas educativa. En este texto se abordan las politicas nacionales
y provinciales con su significacion en las escuelas y algunas claves que estas sostienen
para el tratamiento de las trayectorias escolares. Se incluye también un punteo
introductorio de las preocupaciones que suscitan las nuevas propuestas de politicas
educativas en relacion a los procesos analizados investigacion.

Palabras clave: politicas educativas, escuela secundaria, trayectorias escolares.
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Supuestos de partida

La alarmante situacion de las trayectorias escolares? se convirtié en los albores del
siglo XXI en tema de analisis de investigadores pero también paso a ser parte de la
agenda politica argentina.

Desde el campo académico se afirmo la necesidad de analizar problematicas
educativas como repitencia, sobreedad, abandono, bajo rendimiento, inasistencias
reiteradas (Terigi 2007). En el &mbito politico la preocupacién por afrontar esta
problematica desde una perspectiva integral se expuso a partir de la Ley Educacion
Nacional (2006). El sentido politico implicito en esta categoria se encuentra en la
posibilidad de disefiar acciones escolares que reconozcan y garanticen trayectorias
escolares a sujetos-alumnos que tienen diferentes modos de transitar la escolaridad,
habilitando decisiones institucionales que comprendan e interpreten la interaccion de
sujetos procedentes de contextos sociales singulares en cada contexto escolar para
proponer intervenciones pertinentes y posibles.

El discurso promovido por el Estado a través de la LEN (Ley Nacional de
Educacion, sancionada en el afio 2006) buscé dotar de sentidos a la obligatoriedad del
nivel y configurar otros sentidos “al ir y al estar” en la escuela. Se generaron politicas,
que si bien hacian foco a otras problematicas sociales que traspasaban la vida cotidiana
de la escuela, en busqueda de retener y reincorporar a aquellos jévenes que “entraban y

salian” del sistema educativo o sencillamente ya lo habfan abandonado.

En la puesta en marcha de otras politicas nacionales que trascienden el campo
educativo (“Asignacién Universal por Hijo”, Decreto 6209/2009; “Programa
de Respaldo a Estudiantes Argentinos - PROGRESAR”, Decreto 84/2014;
Ley de Proteccion Integral de Nifios, Nifias y Adolescentes N° 26061/2005)
se deja ver un abordaje de la complejidad y la multidimensionalidad de los
problemas publicos para incorporar, mantener o reinsertar a las/os nifias/os,
adolescentes y jovenes en el sistema educativo en cumplimiento de un derecho
humano, lo que repercute y genera efectos en las instituciones educativas,
fundamentalmente en el sector publico (Andretich, 2017,13)

Coincidiendo con Terigi (2007) podemos pensar en trayectorias escolares encauzadas y no encauzadas. Las
trayectorias encauzadas son aquellas que no se apartan del recorrido trazado (por las normas y las pautas culturales).
Las trayectorias escolares no encauzadas son descriptas como desajuste o desacople de las trayectorias escolares.
Quienes investigamos actualmente este tema acordamos que es evidente que las trayectorias que se apartan del
curso previsto, interpelan la matriz misma de la escuela secundaria, es decir, cuestionan el sistema de gradualidad, la
organizacion por cursos, divisiones o secciones, el curriculum mosaico y disciplinar, la primacia de la
presencialidad, el formato de los tiempos y los espacios escolares fragmentados, entre otros rasgos.
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Entonces, puede afirmarse que la intencion politica de la LEN vir6 hacia el modo
en que habia que organizar las acciones escolares para enfatizar el sentido de garantizar
trayectorias escolares sobre la base del reconocimiento de la existencia de sujetos que
tendran diferentes modos de transitar la escolaridad, es asi que tanto en la Resolucion
79/09CFE que aprueba el documento “Orientaciones para la organizacién Pedagdgica e
institucional de la educacién obligatoria”, como en la Resolucién 188/12CFE que
aprueba el “Plan Nacional de Educacién y de Formacién Docente 2012-2016” se
expone la preocupacion por garantizar las trayectorias escolares desde una perspectiva
integral.

Como sistema federal, las provincias establecieron normas operativas para
impulsar y garantizar el cumplimiento de la obligatoriedad de la educacion secundaria.
Tal como lo establece el articulo 32 de la LEN, es responsabilidad de aquéllas la
elaboracion de disposiciones que comprendan aspectos vinculados a procesos de revision
y actualizacion curricular para establecer criterios comunes y NAP a nivel nacional,
alternativas de acompafiamiento de la trayectoria escolar individual y grupal de los
alumnos, carga horaria minima, condiciones laborales docentes, actividades
extracurriculares para la comunidad y para adolescentes y jovenes no escolarizados,
organizacion de proyectos educativos cooperativos y solidarios en el marco del PEI, y la
conformacion de gabinetes interdisciplinarios para la atencion de los estudiantes y la
articulacion con diferentes areas de politicas sociales.

En los casos provinciales analizados, al menos en el plano normativo, la
educacion secundaria posee diferencias. En Entre Rios, la Ley de Educacion Provincial
de 2008 y la voluntad politica habilitaron el proceso del Proyecto “Re-significacion de la
Escuela Secundaria Entrerriana” que inici6 en 2010 a través de politicas concertadas con
el Ministerio de Educacion. En la provincia de Santa Fe los procesos de reforma del
nivel son mas recientes. Al menos en los textos normativos, el abordaje de las trayectorias
escolares se vincul6 al campo de la educacién especial por lo que -al menos en los textos-
se mantiene una distancia con la mirada integral que se propone para abordar los
problemas mas acuciantes del sistema escolar.
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Las politicas educativas en las escuelas

En todas las escuelas hay un pleno conocimiento de los programas presentados a
nivel nacional y provincial. Nos referimos, sobre todo, a los directivos y asesores
pedagdgicos que son con quienes especialmente se conversd. Algunos de ellos tienen
mayor manejo de las leyes, resoluciones y documentos, hay escuelas que dedican un
tiempo-espacio especialmente al analisis y/o discusion de las politicas y los documentos
emanados de los mismos, los discuten con docentes e incluso con los alumnos.

Es importante subrayar la presencia de un proyecto educativo institucional que
define las intencionalidades y marca rumbos de accidn en cada escuela. Puede estar poco
0 mucho formalizado pero estd siempre presente al pensar las formas de actuar. Las
escuelas tienen claro los objetivos de retencion, aprendizaje y promocion de la poblacion
escolar con trayectorias no encauzadas. EI proyecto esta antes que las personas.

Sosteniendo como punto de partida la relacion innegable entre el poder y el
gobierno escolar, se rescataron de los datos recogidos en terreno distintas interacciones
puestas en juego en las escuelas para desarrollar las estrategias de atencion de la
repitencia, el abandono y la desercion sostenidas como objetivos en los proyectos
institucionales. En relacion a estas propuestas es que los equipos directivos tienen clara la
necesidad de contar con el apoyo de todos los actores institucionales para poder avanzar
institucionalmente. Lo de concientizar a los miembros de la comunidad educativa,
mantenerlos al tanto del proyecto y buscar su colaboracion fue una constante.

“...una de las herramientas que mds valor tiene en esto [se refiere al trabajo
con trayectorias individualizadas] es empezar a trabajar y transitar los espacios
de didlogo, fundamentalmente con los docentes, con los alumnos y con los
papas. Entonces, vos a partir de ahi tenés que presentarle al docente cual es la
nueva propuesta de trabajo, como en primer lugar; y aparte eso es un trabajo
de ejecucion continuada y de charla de trabajo para acordar... (...)

Respecto a una docente que inicia su trabajo en la escuela ...

“Es una chica que toma, vos vés en la chica la predisposicion, las ganas de
trabajar; pero eso si, ya de entrada uno tiene que hacer una conversacion, una
charla y ofrecer la escuela, mostrarle cémo..., ella qué parte tiene en el todo”
(Entrevista con autoridades de escuela C)

También es cierto que se encuentran con sectores divergentes al interior mismo
de las escuelas. Pareciera, segun los directores, dificil romper con la matriz de formacion
de algunos docentes y aunque no lo expresan literalmente, apuntan a la necesidad de
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desnaturalizar ese tipo de practicas para poder armar equipos actualizados que trabajen
cooperativamente en la atencién de trayectorias escolares diversas.

Los entrevistados reconocen como importante el vinculo que establecen con otros
actores sociales del sistema educativo y del entorno, en términos generales esa relacion se
centra en buscar apoyo para lograr las metas propuestas.

Las formas especificas de encauzar las trayectorias del alumnado pasan por
distintas acciones politico-institucionales, especificamente pedagdgicas pero también
actividades socio-comunitarias que le permitan conocer a las familias y sus necesidades y
comprometer a otras instituciones en los problemas educativos.

Con los programas nacionales, las escuelas analizadas complementan y vigorizan
las acciones que ya tenian en marcha; de esta manera, si lo que se aprueba es la
conformacion de un CAJ (Centro de Actividades Juveniles), entonces la escuela renueva
los materiales para el taller que ya venia realizando y refuerza el pago de horas al docente
a cargo. Si lo que se presenta es una propuesta de tutorias, la escuela organiza las horas
docentes dedicadas a estas tareas y tramita la liquidacion monetaria de las mismas. Si la
escuela se incorpora al Plan de Mejora Institucional, entonces estd habilitada para
enmarcar en él distintas propuestas como: tutorias disciplinares; tutorias territoriales;
proyecto de retencion de alumnos libres; estrategias compensatorias diferenciadas (cursos
de sobreedad), libreta de trayectorias y escuela de verano, entre otras.

Las estrategias seleccionadas por cada escuela tienen que ver con el conocimiento
profundo que la misma tiene de sus alumnos. En relacion a esto, todos los entrevistados
coinciden que sin el relevamiento serio y el diagnostico situado es imposible pensar
modos de accion ante las distintas trayectorias de sus alumnos. Cada escuela, a su
manera, releva y conoce la situacion de cada una de las trayectorias escolares de su
alumnado.

Sobre las politicas, los directivos hablan de la falta de atencion de las necesidades
puntuales de las distintas regiones, mencionan que en algunas ocasiones el material que
mandan es obsoleto o se quejan de que las partidas vienen predeterminadas y no pueden
utilizarlas para algo que la escuela necesite puntualmente. También expresan que
algunos programas implican una sobrecarga de trabajo administrativo.

Otra cuestion que se destaca en el analisis es que si bien hay propuestas desde las
politicas para flexibilizar formatos escolares, las experiencias concretas llevadas adelante
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por las escuelas conllevan serias dificultades al momento de encuadrarse en la
administracion escolar vigente. Los regimenes especiales de asistencia, la revision del
concepto de repitencia evitando la reiteracion afo tras afio del cursado de una misma
materia que se aprobo en alguna instancia; la creacion de libretas que dan cuenta de los
cursados reales de los alumnos y los contratos firmados entre padres, alumnos y escuela;
es decir, el enfoque socioeducativo y pedagogico que generan estas escuelas, no
encuentra sustento en el marco normativo oficial, son estrategias que se mantienen

“puertas adentro” de cada escuela.

Se puede pensar, en definitiva, en dindmicas institucionales dispares, con
tensiones en la resignificacion y uso que los actores hacen de las politicas educativas en
su intento por mejorar las trayectorias de los alumnos pero también con el
aprovechamiento de intersticios. La normativa contiene, da pautas para enmarcar lo que
se puede y lo que no se puede hacer pero las escuelas seleccionadas para esta
Investigacién tienen sus propios caminos recorridos (trabajo situado) y en ellos “se
enganchan” las propuestas nacionales y provinciales; reconocen que es indiscutible su
inclusion en una serie de planes y programas provenientes de distintos niveles; los
mismos les aportan ideas, recursos y muchas veces encuadran o institucionalizan algunas
de las estrategias ya en marcha en las escuelas. Estas escuelas desarrollan proyectos que
dan muestras de mejoras importantes en el tratamiento del problema de los recorridos
escolares de sus alumnos.

Tal como sostiene Kravetz (2012) esta investigacion reconoce que hay que
transformar el modelo elitista de la escuela secundaria para construir un formato de
escuela que facilite la incorporacion de sujetos diversos. Lo interesante de esta situacion
es que las escuelas demostraron reconocer que no se trata so6lo de un problema
institucional (de las escuelas) y no es responsabilidad individual (de estudiantes, docentes
o familias), es un asunto estructural, de todo el sistema y sus politicas educativas.

No obstante las marchas y contramarchas en el ciclo de las politicas (Miranda,
2011), como equipo de investigacion rescatamos los aspectos mas positivos del trabajo
en las escuelas y los traducimos a logros.
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Logros

Desde la mirada del ciclo de las politicas (Ball, 2002; Miranda, 2011) se
mencionan el contexto de los resultados. Recordemos que este refiere a la necesidad de
analizar los efectos de las politicas en tension con los origenes del discurso, sus
intenciones y los cambios producidos sobre la desigualdad y las formas de injusticia
educativa y social. Segin Mainardes (2006) este contexto se preocupa por las cuestiones
de la justicia, la igualdad y la libertad individual; se considera apropiado sostener la idea
de que las politicas tienen resultados y logros. Mainardes (2006) dice que Ball (2002)
presenta aln una distincion entre efectos de primer orden y de segundo orden. Los
efectos de primer orden hacen referencia a los cambios en las practicas o en estructura y
son evidentes en lugares especificos o en el sistema como un todo. Los efectos de
segundo orden se refieren al impacto de esos cambios en los poderes de acceso social,
oportunidad e injusticia social.

En nuestro analisis apostamos al segundo orden del impacto de las politicas. Para
definir el término “logros” lo primero que pensamos es que no se trata de competencias
instrumentales y mensurables que establecen jerarquias de instituciones en funcion de
los logros preestablecidos por quienes integran o representan los niveles de decision
superior y que podrian ubicar a estas escuelas y sus alumnos en el pindculo de algun
ranking. Estamos hablando de logros incorporando los procesos historicos concretos y
las condiciones de su produccion, incluyendo también la direccionalidad del proyecto
organizador. Hacemos referencia a logros institucionales, centrados en lo pedagdgico
pero que, segun la adversidad del medio, la riqueza de los proyectos o la indole de los
establecimientos, incluyen con mayor o menor peso objetivos socioculturales, politicos u
organizacionales. Estos logros son, sin duda, fruto de complejos y ricos procesos
grupales. Esta forma de entender los logros incorpora las mejoras concretas en las
trayectorias de los alumnos y otras que tienen que ver mas con intangibles como lo son
recuperar y fortalecer la autoestima y la autoconfianza, el reconocimiento del otro con
sus particularidades, entre otros.

A partir del analisis del material de campo, podemos decir que es indudable que
existe una relacion entre este tipo de logros y un cierto estilo de gestion escolar,
caracterizado por su autonomia, aptitud para leer la realidad, el perfeccionamiento, la
participacion de multiples actores, el apoyo del entorno.
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Parece importante destacar que estos logros son significativos no sélo porque se
los reconoce y valora como tales sino principalmente porque se los genera desde un
proyecto.

Vale mencionar los logros que se relacionan especificamente con las

trayectorias. ..

Fuimos a Buenos Aires, a retirar el indice IMESAZ... el indice de
mejoramiento de sistema educativo argentino y... la verdad me vine
sorprendido, no estamos tan mal. Nuestra escuela esté igual, o por encima, en
algunas areas. Entrevista a autoridades escuela B

De los relatos pudimos extraer logros que son poco frecuentes para las escuelas en
general. El registro que sigue muestra la importancia que tiene establecer pautas y

comprometerse con ellas...

Tenemos todavia barras de los equipos locales...Pero, ahora es distinto,
porque ya entendieron que tienen que respetarse, porque la escuela es otro
ambito, porque después van a la cancha y se matan. Pero, acé la escuela es el
dmbito de educar, es de construir, es de poder socializar.... Y eso fue un
proceso, con el compromiso de todos. Entrevista 2 con autoridades escuela B

También aparece la confianza y la tolerancia al otro...

...ahora estdn en la escuela. Y otras veces, los adictos se iban y no volvian mds
a la escuela, chau.... Eso es una cosa importante, el respeto, la tolerancia, y
llegar a acuerdos entre los alumnos, va a funcionar, eso por un lado... Por eso
en lo convivencial, en lo relacional... Entrevista autoridades escuela B

En otra de las escuelas se resalta el lograr sentido de pertenencia. ..

... lo que fue mil chicos en bicicleta, en roller, en patines, hasta El Patito, con
chocolate. Bueno, los padres esperando ahi. Todo eso hace a que, este... vos,
eh... tengas que... que brindarle al chico otras acciones. Y todo eso, bueno,
esta escuela de por si tiene una gran tradicion en cuanto a su sentido de
pertenencia; pero eso hace, ;viste?, vos lo tenés que alimentar. Entrevista
directora escuela D.

Al mencionar estos logros, queremos resaltar que estos no han surgido al azar,
sino que han sido proyectados como utopias posibles y desde las escuelas se disefian
caminos para poder conseguirlos. Podemos decir que muchos de los logros tienen que
ver con la dimension ética que algunas escuelas han impreso a sus proyectos y acciones

El indice de Mejora de la Educacion Secundaria Argentina (IMESA) se plante6 dentro del Plan de Mejora de la
Educacion Secundaria (Ministerio de Educacion de la Nacion), los datos que aporta abarcan tres aspectos
significativos: La regularidad de la trayectoria, la finalizacién de los estudios y los resultados de evaluacion de
desempefio.
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educativas basados en su capacidad de descentramiento cultural, con la prioridad
asignada a las cuestiones sustantivas de la ensefianza por encima de aspectos técnico-
burocraticos, con la autoridad profesional y moral de sus directores y con el grado de
integracion que han logrado entre sus escuelas y comunidades.

En este punto hemos podido constatar las formas en que las escuelas resignifican
la politicas; con algunas variantes, las escuelas, sus actores y practicas nos mostraron una
importante aprehension de las politicas, en palabras de la directora de la escuela B
“fueron un aporte clave para entender el caracter inclusor que debe tener la escuela
secundaria”.

Reflexiones desde un nuevo panorama politico

La intencion con la que se elaboro este articulo no fue solamente la de analizar los
resultados de una investigacion sino la de resaltarlos a la luz de los nuevos
acontecimientos politicos nacionales y educativos en particular.

El trabajo investigativo abarcé un periodo de produccién legislativa y normativa
muy importante para el tema de la trayectorias escolares. Desde la LEN (2006), en su
Art. 32 se hace particular referencia a la Educacion Secundaria y deposita en el CFE la
responsabilidad de fijar disposiciones que enmarquen la produccion normativa de las
provincias en su rol de garantes del acompafiamiento de la trayectoria escolar de los
alumnos/as. Por otra parte, las politicas educativas sancionadas en el marco de esta ley
nacional, se tensan con otras politicas de inclusion y regularizacion de las condiciones
para el ingreso, la permanencia y el egreso de este nuevo tramo obligatorio (Andretich,
2017) tanto en nacién como en las provincias.

Analizar los resultados obtenidos por las politicas nacionales y provinciales en las
escuelas seleccionadas no es sencillo, podemos pensar en dinamicas institucionales
dispares, con tensiones en la resignificacion y uso que los actores hacen de las politicas
educativas en su intento por mejorar las trayectorias de los alumnos pero también con el
aprovechamiento de intersticios.

Es claro que no existe una linealidad entre la propuesta (norma) y la solucion del
problema, las mediaciones son tantas como seamos capaces de imaginar. La investigacion
de referencia puede, sin embargo, aportarnos algunos elementos interesantes a partir del
analisis de toda la informacion recolectada.
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Desde la I6gica cualitativa, a partir del estudio en profundidad en algunas escuelas
secundarias, podemos decir que es indudable la presencia de las politicas educativas
nacionales y provinciales en las escuelas aunque con disimiles niveles de apropiacion. No
obstante este complejo panorama, intentamos presentar algunas cuestiones significativas
que mostrarann —durante el periodo seleccionado- el tratamiento de las trayectorias
escolares atendiendo a la continuidad en las politicas, a la mirada multidemensional del
problema y a la vinculacion entre provincias y nacion. Se intenté ademas hacer hincapié
en los logros al interior de las escuelas.

A la luz de los ultimos pronunciamientos del actual gobierno nacional en materia
educativa, especialmente haciendo referencia a la ausencia de paritarias nacionales, a un
Instituto Nacional de Formacion Docente que estd siendo desmantelado, al
desfinanciamiento de los programas de apoyo sociocultural a las escuelas y al fallido
intento de llevar al Congreso al Proyecto de Ley para la implementacion del Plan
Maestr@ con un claro sesgo tecnocratico, cabe la preocupacion acerca del avance en el
tratamiento de las trayectorias de los alumnos de todo el sistema educativo.

Varios documentos y notas de opinidn que surgen en el ambito universitario y
gremial a partir de la presentacion del Plan Maestr@ coinciden en reconocer que el
diagnostico y las estrategias contenidas en la propuesta adolecen de falta de rigor,
interpretaciones erréneas y carencia de fuentes y argumentos. No obstante, lo mas
significativo es que

Lo que insistentemente se presenta como déficit necesita ser mirado en
perspectiva del proceso histérico, para poder distinguir los derechos en
proceso de cumplimiento con las politicas educativas en curso de aquellos

cuyo incumplimiento no se revertira sin otras politicas, educativas y de otros
sectores (Documento UUNN elaborado para el CIN, 2017).

Esta expresion muestra la preocupacion por la forma en que se presentan como
realidades fijas lo que corresponde que sea entendido como hitos en un proceso historico
desplegado en el tiempo. En el tema que nos ocupa se desconocen los esfuerzos politicos
e institucionales que permiten que 2 de cada 5 alumnos que no terminan en tiempo la
escuela secundaria, permanecen en el sistema y egresan, un tiempo después (2017,
documento elaborado para el CIN).

Ahora bien, aunque hay acuerdos federales entre nacion y las provincias, éstos
desconocen los puntos de partida de cada jurisdiccion, no se recuperan antecedentes o
tramos ya construidos en las provincias. Es decir, si bien hay un acuerdo respecto al
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problema de la necesidad de transformacion de la escuela secundaria, podriamos
identificar la controversia en relacion a qué transformar de la escuela y cémo llevar cabo
las modificaciones necesarias para esa trasformacion. Las provincias valoran
diferencialmente los siguientes aspectos a ser transformados en la escuela secundaria:
modos de organizacion institucional, las cajas curriculares, el sistema de promocion, las
condiciones de trabajo docente, entre otras multiples que se enuncian en los encuentros.
Esta controversia no es una mera cuestion valorativa, sino que la educacion secundaria
en cada provincia fue avanzando en los afios precedentes de forma diferenciada en el
proceso de transformacion del nivel en el marco de la obligatoriedad y la custodia de las
trayectorias escolares.
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RESUMO: Este texto propde algumas reflexdes sobre o Plano Nacional e os contextos
municipais, considerando a cidade de Porto Alegre como locus de anélise. Parte-se da
andlise dos processos de instituicdo de uma politica publica para a escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia no ensino comum, destacando os pontos emergentes relativos ao
discurso educacional, o investimento em servicos e as caracteristicas da gestdo associados
a educacéo especial.

Palavras-chave: Plano Nacional de Educagéo; Politica Educacional; Inclusdo Escolar;
Educacéo Especial.

Introducéo

E proposito deste texto apresentar reflexdes sobre o Plano Nacional de Educaco
(PNE) 2014-2024, considerando o espaco destinado a educacdo especial e as
singularidades que caracterizam 0s contextos municipais, tendo como referéncia o
municipio de Porto Alegre (RS).

Partimos da premissa defendida por Dourado (2016) que coloca PNE 2014-
2024 como o epicentro das politicas educacionais e, portanto, “em efetiva politica de
Estado para a educagio”. Discutimos seus limites estruturais e conjunturais como
politica pablica e, para a sua efetivacdo e materializacdo, destacando a importancia da
participacdo da sociedade em seu processo de elaboracdo, monitoramento e avaliacéo.
Tais desafios estavam presentes desde a formulagdo inicial e se intensificaram apos o
impeachment da Presidente Dilma Rousseff, em 2016, com altera¢0es que envolveram
profundas mudancas nas diretrizes politicas do pais.

Para a presente analise, consideramos o processo de elaboragdo do PME de Porto
Alegre, enfatizando a Rede Municipal de Ensino e sua estrutura de servigos para atencéo
a Meta 4. Discutimos, ainda, dados relativos aos indices de matriculas de alunos com
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deficiéncia que frequentam a escola e 0s que estudam em classes comuns da educagdo
basica. Estes indices representam os parametros para 0 monitoramento da Meta 4.

Destacamos como pontos de referéncia que justificam a escolha da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre as singularidades relativas & organizacdo dos
servicos e as trajetdrias dos alunos publico-alvo da educacdo especial. Consideramos
ainda, os investimentos historicos quanto a organizacdo dos espacos de participagdo
social na elaboragdo e acompanhamento das politicas educacionais e de inclusdo escolar e
a presenca de instituicdes publicas e privadas de atendimento exclusivo de educagdo
especial.

Plano Nacional de Educagéo (2014-2024)

O PNE 2014-2024, instituido pela Lei N° 13.005/2014 foi resultado de amplos
debates entre diversos atores sociais e 0 poder publico, apresentando objetivos e metas
para todos os niveis de ensino para os dez anos de sua vigéncia. As diretrizes do referido
Plano acenam para os principais desafios das politicas educacionais para a Unido,
Distrito Federal, estados e municipios que, em regime de colaboracdo, deverdo agir para
atingir as metas e implementar as estratégias previstas no texto do PNE e de seus Planos
locais.

Entre os principais desafios que estdo postos, seguramente, estd a educacdo
especial, motivo de embates durante a elaboracdo e aprovacdo do Plano quanto a
concepcdo, a organizacdo e ao financiamento. No debate entre atores que defendiam a
educacdo inclusiva na rede publica regular e os que reivindicavam a continuidade de
funcionamento e do financiamento publico das instituicdes e escolas especiais de
atendimento exclusivo, houve um espaco de afirmacdo das diretrizes propostas pelo
segundo grupo, organizado principalmente por entidades privadas como as APAE’s, que
conseguiram que fosse mantida a expressio “preferencialmente”, em contraste com o

atual plano normativo brasileiro relativo ao tema.

Meta 4 (Aprovada no Congresso Nacional): universalizar, para a populacéo de
quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, 0 acesso a educagdo
bésica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, pablicos ou conveniados (grifos nossos).
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A expressio “preferencialmente” e a manutengio das “classes, escolas e servigos
especializados, piblicos ou conveniados” N0 texto do PNE mostram a complexidade
politica na luta de afirmacéo de diretrizes que redefinem o papel do Estado na busca de
garantia da inclusdo escolar e a forca de instituiches interessadas em manter sua
participacdo no acesso a recursos publicos. Os efeitos da manutencdo do termo
“preferencialmente” devem ser ainda objeto de andlise, pois dependerio
substancialmente de acfes/proposicOes derivadas que podem intensificar ou fragilizar o
espaco das instituicBes privadas. Trata-se de possiveis restricdes de investimento pablico
por meio das estratégias de implementacdo e da releitura das metas no processo de
elaboracdo dos planos nos estados e nos municipios.

Diagnosticos realizados recentemente apontam que entre 2009 e 2015, o
percentual de matriculas da populacdo com deficiéncia em classes comuns aumentou
19,3 pontos percentuais no Brasil.

Gréfico 1: Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia — classes comuns
- Brasil — 2009-2015.
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Fonte: Inep com base em dados do Censo da Educagdo Bésica.

Se por um lado, em 2015, 88,4% (633.158) das matriculas desses alunos eram
em classes comuns, 11,6% das matriculas dessa populagdo se encontravam em escolas
exclusivamente especializadas e/ou em classes especiais do ensino regular e/ou da EJA, o
que equivalia a 83.085 matriculas. A Regido Sul apresenta o menor percentual de alunos
matriculados em classes comuns (81,4 % em 2015) quando comparada com as demais
regides do pais, sendo que o Estado do Parana é o que apresenta 0 menor percentual
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64,7%) e Santa Catarina, o maior (99,2%). O Rio Grande do Sul apresenta 89,5% de
alunos com deficiéncia matriculados em classes comuns:.

A universalizacdo do acesso dos alunos com deficiéncia em classes comuns amplia
os desafios, principalmente quanto a necessidade de aumento de investimentos. Estes
desafios foram destacados em dezenove estratégias que compdem a Meta 4 no PNE e nas
56 estratégias do PME de Porto Alegre.

A Meta 4 no Plano Nacional e no Plano Municipal de Educacéo de Porto Alegre

Nos Ultimos anos, temos vivenciado no Brasil alteracbes importantes na arena
educacional, o que acontece em modo acentuado também na Educacdo Especial. Nesse
sentido, as conferéncias de educacdo tém assumido protagonismo essencial na
constituicdo das atuais diretrizes da educacéo nacional. Dourado (2013) enfatiza que 0s
processos de participacdo e deliberacdo sdo fundamentais e vém ganhando relevo por
meio da realizacdo de conferéncias de Educacdo. As conferéncias educacionais
possibilitam debates, proposicdes e deliberagdes de setores da sociedade civil e politica,
favorecendo a construcdo de politicas educacionais de Estado que contribuem para a
otimizacdo e melhoria dos processos de planejamento e gestdo na busca de uma educacéo
democratica e com qualidade como direito social para todos. Além de contribuir para
romper a ldgica da descontinuidade que marca o planejamento da educacdo nas ultimas
décadas.

Neste sentido, Dourado (2013) releva que as politicas educacionais tém sido
marcadas pela légica da descontinuidade/continuidade, por caréncia de planejamento de
longo prazo e por politicas de governo e ndo de Estado.

Considerando a auséncia de um Sistema Nacional de Educacéo e a diversidade
continental do Brasil, a implementacdo de politicas encontra inimeros entraves para a
sua materializagéo.

Na arena educacional, devem-se considerar as condiges sociopoliticas e
culturais, a legislacdo (regulamentagdo), o quadro complexo e desigual em que
se efetivam as politicas, as diferentes formas de regulacdo que interferem em
sua materializagdo e resultam da acéo de varios atores (professores, estudantes,
pais, gestores, sindicatos...) (DOURADO, 2010, p. 630).

1 Dados extraidos do Relatério do 1° ciclo de monitoramento das metas do PNE: biénio 2014-2016. Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira: Inep, (BRASIL, 2016).
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Com base nessas premissas, 0 presente texto discute as configuracdes da educagéao
especial que resultaram nas estratégias do Plano Municipal de Educacdo de Porto Alegre
para esta modalidade. Para fins de analise, apresentamos alguns dados relativos ao
municipio de Porto Alegre, com énfase especial na Rede Municipal de Ensino.

Como vimos anteriormente, o Rio Grande do Sul apresentava 89,5 % dos alunos
com deficiéncia matriculados em classes comuns do ensino regular em 2015. No mesmo
ano, Porto Alegre apresentava 83,7%. Lembramos que o percentual nacional para essas
matriculas era de 88,4%. Conforme relatério de monitoramento do PME de Porto
Alegre, ano base 2016, o percentual se manteve em 83,7%2 no periodo.

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre possui 51 escolas fundamentais,
cinco escolas especiais (sendo uma exclusiva para atendimento de alunos com
Transtorno do Espectro do Autismo) e uma escola especial bilingue para surdos.
Atualmente, 50 salas de recursos estdo em funcionamento, sendo quatro salas de recursos
situadas nas escolas especiais que realizam o atendimento de alunos de zero a seis anos
(EP-Estimulacéo Precoce e PI-Psicopedagogia Inicial). N&o existem salas de recursos em
escolas de educacéo infantil (BENINCASA, 2011).

De acordo com informacdes colhidas no site da SMED de Porto Alegre3,
atualmente, a rede municipal de ensino possui 50 mil alunos, sendo que 2.370 possuem
alguma deficiéncia. Desses, 547 estdo matriculados em escolas especiais, enquanto que
1.477 sdo considerados alunos em processo de inclusdo e estdo matriculados em escolas
regulares com atendimento SIR4 “os demais 346 estdo em avaliagdo se irdo continuar
pelo SIR” (sic). (PORTO ALEGRE/SMED, 2017).

A justificativa para ao encaminhamento dos alunos para as escolas municipais
especiais encontra-se no argumento publicado pela SMED:

"Além disso, 0 municipio possui quatro Escolas Especiais destinadas aos
alunos com deficiéncias mais severas, que 0s impossibilitam,
momentaneamente ou de forma permanente, de frequentar uma escola
regular de ensino. Conta ainda com uma escola bilingue para o atendimento
de alunos surdos.” (PORTO ALEGRE/SMED, 2017).

Relatério Anual de Monitoramento do Plano Municipal de Educacdo. Disponivel em: http://atempa.org.br.
Acessos em: maio/2018.

http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/ - Acessos em Set/2017. (PORTO ALEGRE/SMED, 2017)

SIR- Sala de Integracdo e recursos — Nomenclatura utilizada para o espago destinado ao atendimento educacional
especializado na Rede Municipal de Porto Alegre.
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Como é possivel perceber no texto acima, a deficiéncia do aluno € utilizada como
argumento para a reafirmacéo de sua suposta incapacidade de estar no ensino comum.

O PME de Porto Alegre foi elaborado sob a coordenacdo de uma equipe
nomeada por uma portaria municipal constituida pela SMED e Conselho Municipal de
Educagdo. O Férum Municipal de Educagédo foi instituido em 2016, apds a concluséo
do PME, apresentando como finalidade “a coordenagiao das politicas ptblicas de Porto

Alegre e, mais especificamente, do processo de monitoramento e avaliagio do PME”.

Podemos afirmar que nos ultimos dois anos a tarefa de construcdo e
elaboracdo do PME/PoA e FME/PoA foram duas importantes acdes no
cenario do territdrio de Porto Alegre, articulando diversos atores de varias
instancias e Ambitos: gestores publicos e privados; trabalhadores em educacéo,
sindicatos  patronais e de trabalhadores, estudantes. (PORTO
ALEGRE/FME de Porto Alegre, 2016).

O PME de Porto Alegre, em relacdo a Meta 4, estd organizado em 56 estratégias.
Conforme destacamos abaixo, a referida meta inicia com a palavra manter. Uma palavra
que reafirma a politica historicamente constituida nesta rede, com a presenca de espacos
educacionais diversificados, como as escolas especiais municipais. Além disso, existe a
proposta de ampliacdo da faixa etaria de atendimento em relacdo ao PNE (4 a 17 anos),
ja prevista na organizacdo curricular por Ciclos de Formacdo das Escolas Especiais
Municipais Fundamentais °e nos servicos ofertados para a Educacédo Infantil.

Manter, para o publico-alvo da educacdo especial de 0 (zero) a 21 (vinte e
um) anos o0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
profissionais de apoio, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (Meta 4 Porto Alegre - grifos nossos).

Em relacdo a educacdo de surdos, o0 PME de Porto Alegre apresenta o maior
numero de estratégias, demonstrando a complexidade do tema. Contudo, apesar de estar
prevista a existéncia de classes e escolas bilingues, com alunos surdos e ouvintes, na
pratica os alunos surdos sdo atendidos na escola especial para surdos, designada como

“escola bilingue”.

I Ciclo: 6 a 8 anos (Escola Regular) — 6 a 10 (Escola Especial); Il Ciclo: 9 a 11 anos (Escola Regular) — 11 a 15
(Escola Especial); Ciclo: 12 a 14 anos (Escola Regular) — 16 a 21 (Escola Especial) (Resolucdo n°13/2013 do
CME/Porto Alegre).

112



Aline de Castro Delevati; Claudio Roberto Baptista

Outro tema que merece destaque é a politica de Educacdo Especial voltada a
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), com destaque ao PTE®, ao CMET Paulo Freire
(Escola exclusiva de EJA) e a SIR PTE (Sala de Integracdo e Recursos vinculada ao
Programa de Trabalho Educativo). Apesar destes servicos destinados aos jovens e adultos,
a SMED reconhece que o esforco é ainda incipiente diante da demanda reprimida, pois
apenas uma escola apresenta sala de recursos destinada ao atendimento da EJA.

Destaca-se também ao nimero expressivo de estratégias que tratam da estrutura
fisica, dos recursos materiais e humanos necessarios ao processo inclusivo, como por
exemplo, a reducdo de numero de alunos por classe em escolas inclusivas e especiais e
ampliacdo dos profissionais de apoio.

Segundo a avaliacdo da Assessoria da SMED, as estratégias elaboradas no PME
seguiram as orientacdes ja previstas na Resolucdo N° 13/2013 do CME/Porto Alegre,
acrescidas de ampliagBes quanto & necessidade de recursos, profissionais de apoio,
formacédo continuada, entre outros aspectos que dificultam a sua implementacéo.

A Rede mantém em funcionamento, como afirmado em precedéncia, escolas
municipais especiais que atendem prioritariamente alunos com deficiéncia intelectual e
multipla, alunos com Transtornos do Espectro do Autismo (TEA) e alunos surdos. Além
disso, sdo mantidos convénios com Instituicbes Privadas, conforme declaram assessores
da SMED em entrevista realizada em 2015':

Nos temos convénios com a APAE, temos 120 vagas; destas 120 nds devemos estar usando em torno de 110
vagas. Ficamos sempre com uma “gordurinba” para wma necessidade de mais, para a gente poder colocar, até
porque as nossas escolas especiais, pelo proprio espaco fisico, ndo ampliam turmas, sdo turmas pequenas, entao,
a possibilidade de entrada é na saida aos 21; se ndo esta saindo aluno ndo tem como entrar. Temos mais 60
vagas com a Kinder, para deficiéncia multipla; e CEREPAL® 30 vagas, também para deficiéncia multipla. Os
convénios s@o de transferéncia de recursos por aluno atendido.

O ingresso dos alunos que receberam atendimento de EP e Pl no Ensino
Fundamental tem como orientacdo prioritéria o ensino regular. Segundo informacdes da
SMED, ha uma aproximacéo do servico de Psicopedagogia Inicial da Escola comum. No
entanto, observa-se o parecer pedagdgico e o posicionamento da familia na definicdo da
escolarizacdo do aluno em escola regular ou escola especial.

6 O Programa de Trabalho Educativo (PTE) é destinado aos estudantes da educagdo especial, a partir dos 14 anos de
idade (Resolugdo n°13/2013 do CME/Porto Alegre).

7 Entrevista realizada no 1l Encontro com Gestores Municipais de Educacdo Especial promovido pelo NEPIE
(UFRGS) na Faculdade de Educacdo em 2015.

8 KINDER - Centro de Integracdo da Crianca. CEREPAL- Centro de Reabilitacdo de Porto Alegre;
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4.2 — Assegurar o direito de matricula para o puablico-alvo da educacgéo
especial, reconhecendo e respeitando o posicionamento da familia ou do
estudante com deficiéncia ou transtorno do espectro autista, na escolha
entre escola especial ou escola comum com AEE e SIR, observado o parecer
pedag6gico; (Estratégia 4.2 — PME, grifos nossos).

Um dos efeitos dessa tendéncia a manutencdo de matriculas em escolas especiais
de alunos que passaram pelo apoio especializado oferecidos quando frequentavam a
educacdo infantil é analisado por Silva Junior (2013) e por Baptista; Silva Junior e
Freitas (2016).

Por fim, salientamos que este sistema de ensino paralelo ao ensino regular, de
escolas especiais publicas e conveniadas, acrescido dos mecanismos previstos nas
resolucbes do CME e reafirmados no PME, tais como, frequéncia adaptada, afastamento
temporario e a certificacdo diferenciada com terminalidade especifica, sdo dispositivos
que merecem atencdo destacada no processo de avaliacdo da Politica de Educacdo
Especial em uma perspectiva inclusiva e no monitoramento do PME.

Ao Férum Municipal de Educacdo (FME) de Porto Alegre, criado em 2016, cabe
0 desafio de articular as instituicfes que o compde nas etapas previstas de avaliacéo e
monitoramento do plano. Conforme previsto na Lei Municipal n° 11. 858 de 25 de
junho de 2015 que instituiu o PME de Porto Alegre, a execucdo deste PME e o
cumprimento e suas metas serdo objeto de monitoramento continuo e de avaliacBes
periodicas, coordenadas pelo Forum Municipal de Educacéo, que além das competéncias
estabelecidas no PNE, acompanhara a sua execu¢do e 0 cumprimento de das metas, por
meio da articulacdo das conferéncias municipais com as conferéncias regionais, estaduais
e federais.

O monitoramento do PME iniciou em 2016 e contou com a assessoria do MEC
por meio da Rede de Assisténcia Técnica, seguindo a metodologia orientada com a
adocdo das fichas de monitoramento e de avaliagdo propostas e de uma agenda trabalho
organizada por comissdes tematicas. A Educacgdo Especial integra a comissdo - Garantia
do direito a educacdo basica, suas modalidades e politicas afirmativas - coordenada por
representante da SMED.

O processo de monitoramento iniciado em 2016 encontrou inimeros entraves
em virtude da mudanga de governo municipal em 2017 e com a falta de articulagéo das
entidades da sociedade civil envolvidas. Além, é claro, do cenéario nacional, com o
retrocesso e desconstituicdo dos espacos de participacdo popular, como o Forum
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Nacional de Educagdo. Apos a retomada do monitoramento, o relatorio publicado em
2018 sinaliza que 18 estratégias, das 56, foram implementadas, embora a maioria destas
acOes ja fossem realizadas na Rede Municipal de Ensino e foram mantidas.

Vivemos um momento de excecdo ao Estado democréatico de direitos no Brasil,
com a redefini¢do das politicas econdémicas e com a reducdo de recursos para a area social
que incidem diretamente no direito a educacéo e no PNE aprovado em 2014.

Segundo Amaral (2016) o Novo Regime Fiscal instituido no pais em 2016, pela
Emenda Constitucional N° 55/169, significa, em tese, a morte do PNE e promovera
retrocessos, mais desigualdade social e maior concentragdo de renda. Segundo o autor, 0s
20 anos de vigéncia desta politica de contingenciamento se estendera até 2036,
abrangendo o periodo do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), e também o
periodo do proximo PNE (2025 a 2035).

De qualquer forma, somente a vigilancia e a participacdo popular poderdo mudar
0s rumos do pais. Assim, consideramos que ocupar 0s espacos e manter os foruns e
conferéncias educacionais, assim como, o papel da pesquisa no campo das politicas
educacionais e da educacéo especial sdo a¢des que contribuirdo para a retomada do curso
das diretrizes planejadas para a educacdo do Brasil e de suas diversas localidades.

Considerac0es finais

A anélise aqui empreendida apresenta consideracGes sobre 0 PNE e o PME/
Porto Alegre, destacando os avancos e limites desses dispositivos e, ao mesmo tempo,
sinalizou para a necessidade de mobilizacdo permanente, visando a politica como fruto
da participagdo em ambitos nacional e municipal. Nessa dire¢cdo, foram destacados
ainda, os limites interpostos no cenario politico e econdmico, oriundos das politicas de
ajuste fiscal adotadas pelo governo central em 2018, bem como a necessidade da
definicdo de concepcdes pedagdgicas e proposicdes sobre as metas e estratégias relativas a
educacdo especial, considerando-as em sua complexidade, sem descurar do historico
embate sobre o financiamento, o fundo publico e as disputas entre os que defendem a

O Novo Regime Fiscal “congelou” nos valores de 2016, as despesas primarias de todos os Poderes da Unido pelo
prazo de 20 anos, com reajustes até os percentuais referentes & inflacio do ano anterior, medida pelo Indice
Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA). (AMARAL, 2016, p. 654).
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inclusdo de todos e aos que restringem o0 acesso as classe comuns a determinados
publicos.

Ao analisar o PME/Porto Alegre evidencia-se que as adequaces locais em relagéo
ao PNE foram elaboradas em sintonia com as possibilidades locais e em funcéo de suas
histdrias e experiéncias. A manutencdo das escolas publicas municipais em Porto Alegre e
a continuidade de financiamento de instituigOes privadas conveniadas que atendem de
forma exclusiva alunos com deficiéncia representam um primeiro impasse em relacdo a
educacdo inclusiva. A existéncia dos espacos substitutivos de educacdo especial continua
sendo um dos pontos emergentes de um debate que faz convergir uma ampla gama de
interesses e atores sociais historicamente implicados.
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INTRODUCAO

O tema do texto € o das responsabilidades governamentais no financiamento da
educacdo bésica, sendo utilizados resultados de uma pesquisa interinstitucional do Grupo
de Estudios de Politicas Educativas del Sur (GEPESUR), que tem como escopo a analise
comparativa de politicas publicas educacionais, de &mbito nacional e nas etapas
anteriores a educacgdo superior?, da Argentina, do Brasil e do Uruguai, dos anos 2000 e
até 2014. Esse projeto envolve pesquisadores da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Brasil, Universidad de la Republica, Uruguai, e Universidad Nacional de Cordoba,
Argentina; abrange trés eixos: legislacdo, governo e coordenacdo dos sistemas
educacionais; politicas inclusivas e politicas de financiamento publico da educacéo?.

No que concerne as politicas publicas de financiamento da educacdo, nossa
comparagdo abrangeu as seguintes dimensdes: responsabilidades governamentais no
financiamento da educagdo, fontes de recursos, gasto publico em educacdo,
caracteristicas de fundos ou outros mecanismos de distribuicdo de recursos e
accountability na gestdo financeira da educacdo. No presente texto, procedemos a um
recorte: caracterizacdo e comparacdo da dimensdo responsabilidades governamentais no
financiamento publico da educacéo.

Na década de 2000, nos trés paises, assumiram governos nacionais mais
progressistas em contraste com a década de 1990, quando politicas de corte neoliberal
foram implementadas. Tal movimento justificou o estudo de semelhancas e diferengas

Para fins de leitura mais fluente, chamaremos as etapas anteriores a educacéo superior de educagéo basica, grafando
o termo em itélico quando se referir a Argentina e ao Uruguai, pois, nesses paises, essa nomenclatura ndo existe.

A pesquisa intitula-se Estudo comparado de politicas publicas educacionais nacionais da Argentina, Brasil e
Uruguai (2001-2014) (FARENZENA; BENTANCUR; KRAVETZ, 2013). O projeto foi financiado pelo CNPQ,
edital universal, 2013.
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em politicas educacionais da Argentina, Brasil e Uruguai, considerando os trés eixos de
politica acima mencionados; dentro do eixo politicas de financiamento publico da
educacdo, discutimos, no presente texto, as diretrizes das responsabilidades
governamentais inscritas no ambito normativo.

Em termos de metodologia, foram utilizadas ferramentas da analise de politicas
publicas e de estudos comparados de politica educacional. Realizamos analise do contetido
de normas de dmbito nacional, sendo definidas categorias comparativas (especificacdo de
dimensdes na politica de financiamento), desdobradas em subcategorias (topicos em cada
dimensdo). Referéncias bibliograficas referentes aos contextos politico, econdémico e
educacional de cada pais deram suporte a contextualizacdo das politicas de financiamento,
essencial as finalidades comparativas.

O texto esta organizado em cinco se¢Oes, incluindo esta introducéo. As se¢des dois a
quatro abordam as responsabilidades governamentais no financiamento publico da
educacdo, respectivamente, na Argentina, no Brasil e no Uruguai. O Ultimo segmento do
trabalho é conclusivo, com a andlise de semelhangas e diferencas entre os trés paises, tendo
em conta as situaces de manutencdo ou redefinicdo, pelo contraste entre o periodo de
governos progressistas e o anterior.

RESPONSABILIDADES GOVERNAMENTAIS NO FINANCIAMENTO DA
EDUCACAO NA ARGENTINA

De 1966 a 1973 e, em seguida, de 1976 a 1983, o pais viveu sob ditaduras
militares. Em 1983 iniciou-se um periodo de recuperacdo da democracia, com elei¢do
presidencial; um periodo conturbado, em que o governo nacional teve que lidar com a
pesada carga da ditadura e um processo hiperinflacionario. De 1989 a 1999, Carlos
Menem (Partido Justicialista) foi o presidente, em dois mandatos, tendo sido
implementadas, no periodo, politicas de estabilizacdo e ajuste estrutural radicais, de cariz
neoliberal. Entre 1998 e 2002, a Argentina passou por uma grave crise, econémica e
politica, marcada por rendncias e posses no topo do Poder Executivo nacional. Em 2003
assumiu novo presidente eleito, Néstor Kirchner, do Partido Justicialista, de um grupo
politico opositor a0 menemismo. A orientacdo politica chamada kirchnerismo esteve a
frente do Executivo por trés mandatos, com Nestor Kirchner (2003-2007, um mandato)
e Cristina Kirchner (2007-2015, dois mandatos).
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No periodo dos governos Kirchner, foi adotado um agregado de propostas sobre
politica econ6mica, algumas em contradicdo com as praticadas no processo de
reorganizacdo econdmica do governo anterior, como o questionamento de acordos com
0 Fundo Monetario Internacional (FMI), regulacdo das empresas privatizadas e
definigBes em termos de renacionalizacdo de empresas publicas privatizadas (LOZANO,
2006).

Na Ley de Educacion Nacional — LEN (ARGENTINA, 2006a), a educagdo é
reconhecida como bem publico e direito individual e social (art. 2°) e prioridade
nacional (art. 3°). A estrutura do Sistema Educativo, na educacdo bésica, abrange: a
educacdo inicial (para criancas de 45 dias a cinco anos de idade, obrigatoria para criangas
de quatro e cinco anos de idade); a educagdo primaria, obrigatdria, para criancas a partir
dos seis anos de idade, com seis ou sete anos de duragdo; a educacdo secundaria, também
obrigatoria, com cinco ou seis anos de duragdo. A LEN estabeleceu a obrigatoriedade de
toda a educacdo secundaria; a obrigatoriedade para criancas de quatro anos de idade foi
fixada em 2015.

A provisdo de educagdo basica publica — educacdo inicial, educacdo primaria e
educacdo secundaria — é realizada pelas provincias, circunstancia que resultou de
sucessivos processos de transferéncia de responsabilidades do governo nacional para as
unidades subnacionais. Este arranjo nao foi alterado nos governos kirtchneristas, mas a
Ley Nacional de Educacion de 2006 “expresa claramente que el Estado Nacional, los
Estados provinciales y la Ciudad de Buenos Aires tienen la ‘responsabilidad indelegable’
de proveer educacion de calidad a todos los habitantes de la Nacion y garantizar ademas
el financiamiento educativo segun lo establecido en una norma especifica [...]”
(KRAVETZ, 2014, p. 3).

O art. 4° da LEN responsabiliza todos os entes da federagdo — governo nacional,
Cidade Auténoma de Buenos Aires (CABA) e as provincias — na garantia da gratuidade.
Ap6s declarar que ao Estado cabe garantir o financiamento da educacdo, a LEN
determina que o Estado nacional, as provincias e a CABA destinem a educacéo pelo
menos o0 equivalente a 6% do PIB nacional.

A Lei n. 26.075, chamada Ley de Financiamiento Educativo (ARGENTINA,
2006Db), estabelece 0 aumento progressivo da aplicacdo de recursos em educacéo, ciéncia
e tecnologia, tendo como meta atingir um gasto correspondente a 6% do PIB argentino
em 2010, compromisso dos trés entes federativos. O escalonamento fixado foi o
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seguinte: 4,7% em 2006, 5,0% em 2007, 5,3% em 2008, 5,6% em 2009 e 6,0% em
2010. Esse aumento de gasto é destinado ao atingimento de onze objetivos, incluindo
dimensdes como as de incremento da oferta, de oferta de insumos para qualidade e
equidade, de erradicacdo do analfabetismo e de melhoria nas condicdes laborais e
salariais dos docentes. Conforme essa Lei, dos recursos adicionais necessarios ao
cumprimento da meta, 0 compromisso do governo nacional representa uma propor¢ao
de 40%, e o das provincias e Cidade Autdnoma de Buenos Aires, 60%; 0s primeiros
deveriam ser aplicados nos drgdos dependentes do Estado nacional e apoio aos governos
subnacionais, e 0s segundos prioritariamente na melhoria da remuneracdo docente, na
hierarquizacdo da carreira docente e na adequacéo da infraestrutura.

Cabe observar que a aprovacdo da Ley de Financiamiento Educativo foi a
culminancia de um processo de luta encabecado pela categoria dos professores
argentinos, em face das consequéncias da transferéncia das escolas publicas para as
provincias, sem financiamento adequado (YASKI, 2016). Apesar da existéncia de
transferéncias nacionais compensatorias, uma série de fatores acirrou a crise do
financiamento da educacdo nas provincias na década de 1990, levando a que, a partir de
1997, a Confederacdo de Trabalhadores da Educacdo da Argentina (CTERA)
desencadeasse um forte movimento para que o Estado Nacional voltasse a financiar a
educacdo, reivindicando a aprovagdo de um Fundo que aportasse recursos ao sistema
educacional, incluindo, com prioridade, a recomposicdo salarial dos docentes. Como
resultado desse movimento, em 1998 foi criado o Fundo Nacional de Incentivo Docente
(FONID), financiado com um imposto anual aplicado sobre veiculos, com duracdo de
cinco anos. O governo Fernando de la Rua eliminou esse imposto e passou a financiar o
Fundo com outras fontes. Em 2004, o FONID foi prorrogado por nove anos. Em 2006,
a Ley de Financiamento Educativo tratou o assunto de modo mais amplo, entretanto, no
seu artigo 19, reafirma o FONID e mantém sua vigéncia até 2009.

Por dltimo, cabe assinalar que o financiamento pablico da educacéo se destina as
instituicBes publicas e também a instituigdes privadas. Conforme o art. 64 da LEN, os
docentes das instituicdes privadas tém direito a uma remuneracdo minima igual aos
docentes de instituicdes de gestdo estatal. O artigo seguinte preceitua que o repasse de
recursos estatais para estabelecimentos privados para fins de pagamento dos salarios
docentes deve basear-se em critérios objetivos de justica social (fungdo social, tipo de
estabelecimento, projeto educativo e taxas cobradas).
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RESPONSABILIDADES GOVERNAMENTAIS NO FINANCIAMENTO PUBLICO
DA EDUCACAO NO BRASIL

Entre os anos de 1964 e 1985 o pais esteve sob uma ditadura militar-civil. A
redemocratizacdo ocorreu de forma gradual; o restabelecimento da eleicdo direta para
presidente aconteceu apenas em 1989. Entre 1990 e 2002, periodo caracterizado pela
adocgdo de politicas neoliberais, os mandatos e presidentes foram: de 1990 a 1994,
Fernando Collor de Mello e o vice Itamar Franco, ambos do Partido da Reconstrucéo
Nacional (PRN), tendo o segundo assumido a presidéncia em fun¢do de impeachment
do presidente eleito; 1995-1998 e 1999-2002, Fernando Henrigue Cardoso, do Partido
da Social Democracia Brasileira (PSDB). De 2003 a meados de 2016, o Brasil teve na
presidéncia uma coalizdo de centro-esquerda liderada pelo Partido dos Trabalhadores
(PT), com os seguintes presidentes: Luiz Inacio Lula da Silva (dois mandatos, de 2003-
2006 e 2007-2010) e Dilma Rousseff (2011-2014 e um mandato inconcluso em funcéo
de impeachment, de 2015 a agosto de 2016).

Morais e Saad-Filho (2011), argumentam que a politica econémica brasileira, a
partir do segundo governo Lula da Silva, caracterizou-se por um hibridismo que
mesclava politicas macroecondmicas neoliberais com politicas de desenvolvimento com
equidade, o que os autores qualificam como a suspensao de uma incompatibilidade. Para
Fagnani (2011), houve, no periodo de 2006 a 2010, ensaios desenvolvimentistas, com
ampliacdo do gasto social, para o que concorreram melhorias no mundo do trabalho e
nas contas publicas e certo descrédito da ideologia neoliberal com a crise financeira
internacional de 2008.

A educacédo basica subdivide-se em trés etapas: educacdo infantil, composta pela
creche (criancas de zero a trés anos de idade) e pela pré-escola (criancas de quatro e cinco
anos de idade, obrigatoria); ensino fundamental, com nove anos de duracdo (ingresso a
partir dos seis anos de idade, obrigatério); ensino médio, com trés anos de duracéo
minima, também obrigatorio. Em 2009, uma emenda a Constituicdo Federal ampliou a
obrigatoriedade escolar — esta, antes atingindo o ensino fundamental para a populacdo
de seis a 18 anos de idade, passou a abranger a populacéo de quatro a 17 anos de idade,
na educagao basica.

A responsabilidade pela provisdo de educagdo escolar ¢ compartilhada pelos trés
niveis governamentais do pais, com prioridades para cada qual: municipios, educagao
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infantil e ensino fundamental; estados, ensino fundamental e ensino médio; a Unido
deve organizar e financiar a rede publica federal de ensino — que atende
majoritariamente educacdo superior e ensino técnico — e prestar assisténcia financeira e
técnica aos estados e municipios, para garantir equalizacdo de oportunidades e padréo
minimo de qualidade de ensino. Dadas as prioridades dos estados e municipios, é
generalizada, no pais, a oferta municipalizada da educacdo infantil, bem como a oferta
estadualizada do ensino médio. Ja no ensino fundamental, competéncia comum, ocorre
um movimento de municipalizacdo desde meados da década de 1990.

A educacdo € um dos direitos sociais de cidadania afirmados no art. 6° da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). No art. 205 da Carta, esse direito é reafirmado,
bem como é explicitado o dever do Estado para com a educagdo, decorrendo disso a
enumeracdo de uma série de garantias para consecucdo do direito/dever; a educacdo
obrigatoria tem o status de direito publico subjetivo. A gratuidade do ensino publico é
posicionada como um dos principios da educacéo (art. 206).

Dada a organizacdo federativa do pais, e as especificidades do federalismo no
setor educacional, as trés esferas de governo possuem responsabilidades no
financiamento publico da educacédo, para o qual concorrem definicBes sobre prioridades
mais gerais e prioridades de cada esfera de governo, com repercussdes diretas no
financiamento. Uma das prioridades de ordem mais geral na aplicacéo e na distribuicdo
dos recursos publicos é o ensino obrigatdrio, sua universalizacdo e garantia de padrdo de
qualidade (art. 212, paragrafo 3°); outra prioridade é a destinacdo dos recursos publicos
ao ensino publico, embora seja permitido aloca-los a instituicGes privadas sem fins
lucrativos, havendo, também, formas de financiamento publico a institui¢des privadas
com fins lucrativos, principalmente na educacédo superior. Das prioridades de cada esfera
de governo decorre a aplicacdo de uma fatia maior de recursos nas respectivas etapas
prioritarias ou, no caso da Unido, na sua rede e na assisténcia aos governos subnacionais.

Cabe sublinhar que, na Lei do Plano Nacional de Educagdo 2014-2024, foi
fixada uma meta de gasto publico em educacdo como propor¢do do PIB: 7% até o
quinto ano de vigéncia do Plano (2019) e 10% ate 2024. Nesse coOmputo estardo
contidos também os recursos publicos destinados a instituicdes privadas, o que foi
motivo de fortes divergéncias durante a tramitacdo do PNE. Definir as fontes de
recursos para atingir a meta e a contribuicdo de cada esfera de governo neste esforco séo
desafios consideraveis.

124



Nall Farenzena; Juca Gil; Maria Goreti Farias Machado; Rosa Maria Pinheiro Mosnha

A cooperacéo federativa no financiamento da educacéo tem se efetivado por meio
de uma série de politicas, destacando-se 0 Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef, de 1997-2006) e o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb, vigente desde 2007).

FINANCIAMENTO DA EDUCACAO NO URUGUAI

O pais passou por um periodo de ditadura civil-militar entre os anos de 1973 e
1985. Com o0 restabelecimento da institucionalidade democratica e, mais
especificamente, nos anos 1990, foram implementadas reformas inspiradas no Consenso
de Washington, visando a “[...] transformacion del Estado mediante la busqueda de la
estabilizaciobn macroecondmica, la apertura de los mercados, la liberalizacion financiera,
el ajuste estructural y la privatizacion y desregulacion de las empresas y los servicios
publicos [...]” (MOREIRA; DELBONO, 2010, p. 98). As mesmas autoras ressalvam
que as mudancas ocorridas no Uruguai, e diferentemente de paises vizinhos, se
caracterizaram pelo gradualismo e pela heterodoxia; por exemplo, as privatizagdes ndo
ocorreram em larga escala.

Em termos de crescimento econémico na década de 1990, o pais viveu um ciclo
de evolucédo positiva na primeira metade, seguido de desaceleracdo na segunda metade,
com 0 que o crescimento se desvinculou da reducdo da pobreza, e a desigualdade
consolidou-se e aumentou. O partido Frente Amplio assumiu 0 governo nacional em
2005 com proposta de justica social, combate a pobreza e & miséria e participacéo social,
representando uma virada a esquerda, com rechago ao paradigma neoliberal
(MOREIRA; DELBONO, 2010). De 2005 em diante o Frente Amplio esté a frente do
governo nacional, com o0s seguintes presidentes: Tabaré Vazquez (2005-2010); José
Mujica (2010-2015); Tabaré Vazquez (mandato 2015-2020).

A estrutura da educagéo basica formal compreende: educacéo inicial, para criangas de
trés a cinco anos de idade (obrigatdria para criangas de quatro e cinco anos); educacdo
primaria (obrigatoria); educagdo média, obrigatoria, dividida em basica e superior, cada qual
com trés anos de duragdo. A obrigatoriedade escolar para criangas de quatro anos de idade e
da educacdo média superior foi estabelecida na Ley General de Educacion (LGE), em 2008.
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Em termos de estrutura do governo da educacdo formal ndo universitaria, ha trés
organismos publicos com competéncias de governo: a Administracdo Nacional da
Educacdo Puablica (ANEP); a Comissdéo Coordenadora do Sistema Nacional de
Educacéo publica (CCSNEP); o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). As decisdes
fundamentais de politicas publicas de educagdo basica no Uruguai séo da alcada da
Administracdo Nacional da Educacdo Publica. A autonomia da ANEP é caracteristica
central do governo da educacéo no Uruguai. (BENTANCUR, 2012; 2014).

A administracdo da educacdo basica formal é centralizada, no sentido de que séo
drgdos nacionais que tém a responsabilidade de gestdo direta da educacéo publica, bem
como a autorizagdo de funcionamento, supervisao e fiscalizacdo da educacéo privada. Ha
comissdes coordenadoras departamentais de educacdo, com atribuicdes que abrangem,
dentre outras, a assessoria aos orgdos do Sistema Nacional de Educagdo Publica e a
coordenacdo de planos, programas e a¢bes no departamento.

O art. 71 da Constituicdo uruguaia preceitua a gratuidade do ensino publico
primario, médio e superior, 0 que é reafirmado, nos artigos 15 e 16 da Ley General de
Educacién de 2008, como um dos principios de garantia do direito a educacdo. Na LGE,
toda a educacdo publica é declarada gratuita. Neste marco, obviamente, cabe ao Estado
garantir a gratuidade em todos os segmentos da educacéo.

Na LGE, a educacdo é considerada um direito humano, um bem puablico
e social. O seu art. 19 estabelece que “El Estado proveera los recursos necesarios para
asegurar el derecho a la educacion y el cumplimiento de lo establecido en la presente
ley”. O art. 14, ao declarar a educagio como bem publico, proibe a assinatura de
tratados internacionais e acordos de cooperagio que “[...] directa o indirectamente
signifiqguen considerar a la educacion como un servicio lucrativo o alentar su
mercantilizacién.” (URUGUAY, 2009).

A garantia dos direitos a educacdo formal, em seus diferentes niveis e
modalidades, é efetivada pelo governo central, que tem a responsabilidade de provisdo
direta e financiamento. Quanto a este Ultimo, os programas a serem financiados, e
respectivos recursos, sdo estabelecidos na Ley de Pressupuesto, para um periodo de cinco
anos. O governo do Frente Amplio se comprometeu a elevar o gasto em educagdo a um
nivel correspondente 4,5% do PIB; essa meta foi inscrita no Proyecto de Presupuesto
Quinquenal 2005-2009, no qual ficou previsto 0 aumento gradual de recursos para
assegurar a alocacgdo de 4,5% do PIB a educac¢do publica.
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Na area da educagdo basica, segundo os artigos 59 e 63 da LGE, cabe a ANEP,
por meio do seu Conselho Diretivo Central, definir o projeto mais amplo de orcamento
e prestacdo de contas, sendo que cada conselho que a integra elabora projetos de
orcamento, prestacdo de contas e balangos de execucdo orcamentaria. E de competéncia
do presidente da ANEP e dos diretores dos seus conselhos a autorizacdo de gastos,
dentro dos limites da lei e outras normas (URUGUAY, 2009, art. 67).

Cabe as comissdes coordenadoras departamentais da educacdo assessorar 0S
6rgaos do Sistema Nacional de Educagio “[...] en la aplicacion de los recursos en el
departamento y en la construccién y reparacion de locales de ensefianza.” (URUGUAY,
20009, art. 91).

UM OLHAR COMPARADO SOBRE AS RESPONSABILIDADES GOVERNAMENTAIS
NAS POLITICAS DE FINANCIAMENTO PUBLICO DA EDUCACAO

A analise compreende duas comparacOes: entre o periodo de governos
progressistas e 0 periodo precedente, de orientacdo neoliberal; entre os trés paises. Na
dimensdo das politicas de financiamento focalizada neste texto — responsabilidades
governamentais —, foram tomados cinco topicos que repercutem mais diretamente na
demanda de acdo estatal, por estabelecerem balizas para prioridades, sejam elas mais
gerais ou referentes a instancias de governo. No Quadro 8 estéo registradas as situacdes
para cada tépico: manutencdo, redefinicdo parcial ou redefinicéo.

A delimitacéo do direito a educacdo, uma das principais demarcacOes da politica
de financiamento, foi redefinida no Uruguai e na Argentina; nos dois paises, pela
legislacéo, a educacdo constitui bem publico e direito social. Na Argentina, a educacéo
deixa de ser reconhecida como um servico e passa a ser fortemente afirmada como
direito. No Uruguai, pelo status da educacdo como direito humano e bem publico, é
vedado ao governo firmar acordos e tratados que denotem mercantilizagdo da educagao.
Na Argentina, o setor educacional é reconhecido como sendo prioridade nacional. No
Brasil, &€ mantida a definicdo da educagdo como direito social e do ensino obrigatorio
como direito publico subjetivo.
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Quadro 1 - Sintese Comparativa das Responsabilidades Governamentais no Financiamento da
Educacdo — Argentina, Brasil e Uruguai

Dimensoes Topicos Argentina Brasil Uruguai
Delimitacdo do direito a
educago Redefinicdo Manutencao Redefinicdo
Obrigatoriedade escolar Redefinicdo Redefinicdo Redefinicdo
Gratuidade do ensino x x «
Responsabilidades pliblico Manutengéo Manutengéo Manutencdo
governamentais i
no financiamento | Deéstinagdo dos recursos i i i
ptiblico da pablicos ao setor publico Manutencdo Manutencdo Manutencao
educacio ou aos setores publico e
privado
Distribuicdo de
esferas ou instancias de
governo
Referéncias para o gasto Redefinicéo Redefinicio Redefinicéo
em educagédo Parcial

Fonte: elaborado pelos autores, com base no estudo realizado.

A obrigatoriedade escolar foi ampliada nos trés paises, fato que tem repercussdes
diretas no financiamento da educacéo, uma vez que cabe ao Estado garantir vagas para
toda a populacdo envolvida. A gratuidade do ensino publico, em todos os seus
segmentos, ja afirmada na legislacdo dos trés paises, € mantida. No Uruguai e no Brasil,
a gratuidade é principio e deve ser garantida pelo Estado; na Argentina, a legislacdo
enfatiza a responsabilidade de todos os entes da federa¢do na sua garantia.

Em termos de destinacdo dos recursos publicos, hd manutencdo de regras nos trés
paises. Na Argentina, os recursos publicos devem ser alocados no setor publico e no
privado, com forte compromisso do Estado em repassar recursos estatais para oS
estabelecimentos privados, a fim de garantir paridade nos salarios docentes. No Brasil,
no que concerne a educagdo basica, mantém-se a prioridade de gastos estatais no setor
publico e a possibilidade de repasses ao setor privado sem fins lucrativos, o que foi
ampliado no periodo, por meio de politicas como o Fundeb, em que sdo contempladas
instituicOes privadas de alguns segmentos da educacdo. No Uruguai, 0s recursos estatais
sdo destinados ao setor publico educacional, preceito intocado no periodo.
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Quanto a distribuicdo de responsabilidades entre esferas ou instancias de governo,
ha mudancas na Argentina e no Brasil. A legislacdo argentina elaborada no governo de
Neéstor Kirchner cria novas regras de responsabilidade e coordenacdo entre governo
nacional e governos provinciais no financiamento educacional. Entre elas se destaca a
ampliacdo do compromisso do governo nacional, com critérios mais objetivos definidos
e a nova composicdo e atribuicdes do Conselho Federal de Educagdo. No Brasil,
principalmente com a implantacdo do Fundeb em 2007 e com os preceitos do PNE
2014-2014, é ampliado o compromisso do governo da Unido no financiamento da
educacdo basica. No Uruguai, sublinha-se a manuten¢do das competéncias da ANEP em
deliberacdes de propostas orcamentarias.

No que concerne a referéncias-chave para o gasto, hd mudancas nos trés paises,
uma vez que nos governos progressistas foram estabelecidas metas de ampliacdo do gasto
publico educacional, nos trés casos tendo como sinalizagdo uma proporc¢éo do produto
interno bruto. No Brasil, consideramos este topico como de redefini¢do parcial, pois as
metas s6 foram estabelecidas em 2014, na lei do PNE, além de ndo terem sido fixados o0s
compromissos de cada esfera de governo na sua consecucdo. Ja na Argentina, igualmente
pais federativo, foi detalhada a participacdo dos governos da Nagdo e provinciais no
esforgo para atingir a meta.

A énfase da comparacdo recaiu no plano diacronico, entre periodos em cada pais.
Embora ndo tenha sido possivel contemplar de modo mais explicito, neste texto,
elementos explicativos das diferencas entre as nagdes, cabe mencionar que estas se
relacionam, principalmente, as caracteristicas institucionais de organizacdo do Estado e
do setor da educacdo, assim como as configuracGes politicas de cada um dos momentos
historicos examinados.

Em termos conclusivos, a situagdo mais geral nos paises foi de redefinicdo em
aspectos tidos, no estudo, como constitutivos das responsabilidades governamentais para
com o financiamento publico da educacdo. Destaca-se, para 0s trés casos, a ampliacdo da
obrigatoriedade escolar (que aumenta o escopo das prioridades) e a alteracdo, para mais,
nas referéncias para o gasto em educacdo, bem como repactuagdes na distribuicdo de
responsabilidades entre os governos nacional e subnacionais, na Argentina e no Brasil.
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INTRODUCAO

A legislacdo, os programas e politicas publicas relativos a educacdo ¢ um campo
de estudo bastante amplo. A reforma educacional, o alinhamento aos acordos
internacionais aos quais o Brasil aderiu, gerou uma gama de informacbes e um
arcabouco legal constituido por leis mais fundantes como a CF de 1988 e a LDB de
1996. O Plano Nacional de Educacédo, outro documento importante, gerado a partir do
planejamento das acbes para sanar os problemas educacionais. Em 2001 foi aprovado o
Plano Nacional de Educacéo (Lei 10.172/2001), no qual se definia metas para enfrentar
os problemas da educagdo nos dez anos seguintes e determinava também que estados e
municipios deveriam elaborar seus Planos Decenais com o fim de implementar nos
respectivos entes federativos as metas aprovadas em nivel nacional. Desde o fim da
vigéncia do Plano, em 2010, a sociedade e os profissionais da educacdo discutiram e
elaboraram o0 novo Plano, com vigéncia para os préximos anos. O Plano Nacional de
Educacéo, Lei 13.005, sancionado em 25 de junho de 2014, determinou que estados e
municipios revisassem os Planos em vigéncia, ou elaborarem seus planos, aqueles entes
cujos Planos ja haviam expirado. Até junho de 2015 todos 0s municipios brasileiros
tiveram que aprovar seus Planos Municipais de Educacdo, no qual reiteravam as metas
ndo alcancadas e definiam estratégias para atendé-las.

A avaliacdo e acompanhamento tanto em nivel nacional do PNE, quanto em
nivel infranacional é uma tarefa prevista na prépria Lei 13.005/2014, que criou o Plano.
A Lei define as metas e estratégias no Plano Nacional de Educagio, a execugio e o “[...]
cumprimento de suas metas serdo objeto de monitoramento continuo e de avaliacGes
periddicas. [...] no Ambito infranacional, dispée que ‘Os sistemas de ensino dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios criardo mecanismos para 0 acompanhamento local
das consecugdes das metas deste PNE e dos Planos previstos no art. 8°” (SOUZA,
MENEZES, 2016, p. 2).
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Os Estados e municipios, conforme prevé o PNE, além de elaborar seus planos,
PEEs e PMEs correspondentes as suas esferas de atuacdo, devem criar mecanismos de
avaliacdo e acompanhamento das metas e estratégias previstas no PNE e, atribuidas
como responsabilidade de implementacdo pelos respectivos entes federativos em suas
jurisdicdes.

Nossa pesquisa tem como objetivo principal acompanhar a implementagéo da
Meta 01 do PNE e PME respectivamente, no municipio de Amargosa, através dos
relatérios anuais de monitoramento e avaliagdo do PME, bem como acompanhamento
da gestdo local da educacéo infantil.

Neste trabalho apresentamos dados parciais apresentados no 1° Relatorio
elaborado pela Comissdo de acompanhamento do Plano. A Meta 01 do PNE, Lei
13.005/14, determina a universalizagdo da educagdo Infantil para criangas de 4 a 5 anos,
até o ano de 2016, e, ampliagdo em 50% a oferta de matriculas em Creches para criangas
de 0 a 3 anos, até 2024, finalizacdo da vigéncia do PNE. Os dados apresentados, sdo
referentes a matricula, a partir de 2015, periodo no qual foi reformulado o Plano
Municipal de Educacdo, através da Lei 430/15, adequando o planejamento da educacédo
local a0 PNE, bem como apresentando estratégias definidas pelo municipio, tendo em
vista 0 atendimento da Meta 01 do Plano.

A pesquisa esta em desenvolvimento e sua metodologia se caracteriza como uma
pesquisa do tipo qualitativa, tendo como campo especifico a investigacdo em politicas
educacionais. Segundo Ruz Perez (2010), as pesquisas em politicas educacionais no
Brasil tornaram-se importante nas Ultimas décadas tendo em vista o volume
orcamentario envolvido para atender as metas de escolarizacdo da populacéo e outros
instrumentos que provocaram mudangas e reordenamento na educagéo brasileira. Ruz
Perez afirma que na educacdo, as pesquisas em politicas publicas estdo mais voltadas para
diagnosticar e avaliar propostas educacionais, processos que ocorrem, em geral distante
das escolas. A literatura desse campo de estudos identifica que a implementagdo goza de
pouco prestigio nas pesquisas no campo da politica publica, sendo os estudos sobre
avaliacdo os mais reconhecidos (RUZ PEREZ, 2010).

Para a coleta, utilizamos dados estatisticos disponiveis no Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE-cidades); Superintendéncia de Estudos Econdmicos e
Sociais da Bahia-SEI; dados disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacéo,
Relatério da Comissdo de Monitoramento e Acompanhamento do Plano Municipal de
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Educagdo (2017). Nesta etapa trabalnamos somente com dados documentais. Os
fundamentos tedricos se ancoram na literatura da area de politicas educacionais,
especificamente relacionada a educacéo infantil, e na legislacdo educacional vigente. A
seguir apresentaremos de forma descritiva 0 municipio e sua realidade educacional, 0s
instrumentos legais de ordenamento especificos do municipio investigado, e a legislacéo
nacional referente a educacdo infantil. Os dados serdo apresentados e brevemente
analisados, com o intuito de identificar em que medida houve o atendimento da Meta
01 do PNE (2014-2024), no municipio investigo.

Descricdo e realidade educacional do municipio de Amargosa-Bahia

Localizado no Territorio de lIdentidade Vale do Jiquirica, 0 municipio de
Amargosa, ocupa uma area total de 431,7 km2, tem uma populagdo estimada em
38.259 habitantes (IBGE-cidades, 2017), e estda ha 235 km de Salvador, capital do
estado da Bahia. Segundo dados da Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais
da Bahia-SEl, 69,5% do PIB do municipio, é proveniente do setor de comércio e
servicos. Outras fontes concorrem para a renda e producdo local, como industria de
transformacdo, administracdo publica e agricultura. Segundo dados de 2014, divulgados
pela SEI, o rendimento médio do emprego formal no municipio foi de R$ 1.180,05.

Amargosa, como tantos outros  municipios  tem  caracteristicas
predominantemente rurais, tendo como vias de acesso as rodovias BA-540, que se
conecta com a BR-116, e a BA-046, que da acesso a BR 101, e conectam o municipio a
outras regides do estado da Bahia e do Brasil. Amargosa, é inclusive uma via de ligagéo
entre as duas rodovias nacionais citadas. Do ponto de vista cultural, a cidade é conhecida
no Brasil, por promover uma das melhores festas juninas, maior manifestacéo cultural
caracteristica do nordeste brasileiro, representando também uma importante fonte de
renda através do turismo praticado na cidade em torno do festejo junino.

No campo educacional, a taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade, segundo
0 censo de 2010, era de 96.8%; 0 numero de matriculas no Ensino Fundamental, anos
iniciais e finais, era de 5.588, em 2015; e, 1.126, alunos matriculados no Ensino Médio
(IBGE-cidades, 2018). O municipio possui 03 (trés) Centros de Educacédo Infantil, 40
(quarenta) estabelecimentos de Ensino Fundamental, destas, 06 (seis) escolas estdo
localizadas no perimetro urbano e 34 (trinta e quatro) no perimetro rural. 04 (quatro)

135



AUNIVERSALIZACAO DO DIREITO AEDUCACAO INFANTIL ATRAVES DA IMPLEMENTACAO DA META1...

estabelecimentos de Ensino Médio, 01 (um) Ndcleo da Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e 01 (um) Campus da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, que oferece
08 (oito) cursos de Licenciaturas, 01 (um) Programa de Pds-graduacdo, que oferece
cursos de especializacdo lato sensu na area de formacéo continuada de professores, e 01
(um) curso de Mestrado em Educacdo do Campo. O Centro de Formagdo de
Professores-CFP-UFRB, tem contribuido tanto com a economia, quanto com a cultura
local, por promover servicos na area da educacdo que atrai estudantes e servidores
publicos de varias regides do estado da Bahia e do pais.

Em consonancia com o ordenamento legal, através da Lei 9394/96 (LDBEN)
que define a possibilidade de 0 municipio criar seu sistema proprio de ensino, Amargosa
criou através da Lei n® 229, de dezembro de 2006, seu Sistema Municipal de Ensino. O
Conselho Municipal de Educacdo foi criado em 1997, e regulamentado através do
decreto n° 354, publicado em setembro de 2002. Os profissionais da educagdo do
municipio, dispde de Plano de Carreira, atualmente em revisdo, instituido pela Lei n°®
318, em 31 de dezembro de 2009.

O Plano Municipal de Educacdo, foi instituido através da Lei n® 430, de junho
de 2015, em substituicdo ao PME anterior, Lei n® 251, de dezembro de 2007. O atual
PME foi elaborado pela gestdo que concluiu o mandato em 2016, sendo, portanto,
responsavel pela implementacdo por um periodo de 1 % um ano e meio. A atual gestéo
nos informou que ndo recebeu da gestdo anterior documentos referentes ao PME, sendo
necessario um trabalho de resgate do préprio Plano e documentos afins, e iniciado a
etapa de implementacdo e acompanhamento em 2017. Foi criada uma Comissédo de
Monitoramento e Avaliacdo do Plano Municipal de Educagdo (Decreto n° 51, abril de
2017) conforme PNE, Lei 13.000/14, determina que aja acompanhamento e avaliacdo
do referido Plano, pelos respectivos entes federativos.

A Educacéo Infantil na Legislacdo Brasileira

A Educacdo Infantil, foi reconhecida como direito da crianga, a partir da
Constituicdo Federal de 1988, que a definiu também como como responsabilidade do
Estado. Entendimento de que a crianca deve ter um atendimento educacional e ndo
somente assistencial, reconhecendo a Creche como instituicdo de educagdo. O Estatuto
da Crianca e do Adolescente- Lei n° 8.069/1990, reafirma a crianca e o adolescente
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como sujeito de direito e reitera a contribui¢do da educacdo no desenvolvimento pleno
da pessoa e formacdo para a conquista da cidadania

A Lei de Diretrizes e Bases- Lei n® 9.394/96- incluiu a Educagéo Infantil no
sistema de ensino e a reconheceu como a primeira etapa da Educagdo Bésica, afirmando
ainda, no Art. 5°, § 2°, a necessidade de padr6es minimos de qualidade e 0s insumos
indispensaveis para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Ja no Cap. 1V, ao tratar
da organizacdo do sistema de ensino, define a atuagdo em regime de colaboragdo entre
Unido, estado e municipio, e determina a prioridade ao municipio na oferta da educacéo
infantil. Prevé a definicdo de competéncias e diretrizes nacionais para a Educacgéo
Infantil, instituida através do Parecer n® 22/1998 e a Resolucdo n°/1999, da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil-RCNEI, orientaram as propostas pedagdgicas das
instituicdes de atendimento a educacéo infantil. Através do Parecer n® 4/2000, exarado
pela Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo (CEB/CNE)
define-se as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Infantil.

Quanto a formacdo do profissional para atuar na educacdo infantil a LDB- Lei
9.394/96, nos Artigos 61 e 62 dispde que a formacéo do profissional para atuagdo na
Educacdo Infantil sera em nivel superior ou médio. Sobre o financiamento, a Educagao
Infantil, passou a ser contemplada também com recursos da Unido através da Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006, que alterou o art. 60 do Ato das DisposicBes
Constitucionais Transitorias (ADCT), que criou o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagao-
FUNDEB.

A Emenda Constitucional (EC 59/09), ampliou a faixa etaria para matricula
escolar obrigatdria, antecipando-a para quatro anos de idade, ou seja, tornando a pré-
escola como etapa obrigatdria da escolarizacdo, exigindo também a alteracdo da LDB,
através da lei 12.796/13. E importante demarcar que todo esse movimento no sentido
de reconhecer a educacéo infantil como direito da crianca, a responsabilidade do Estado
em garantir tal direito, so foi e é possivel, pela organizacdo de setores da sociedade que
de forma organizada defendem e lutam pela efetivacdo de um direito arduamente
conquistado em etapas anteriores de organizacdo dos movimentos sociais, como 0
Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil- Mieb, que tem apresentado as
reivindicagdes desse nivel de ensino na esfera estatal.
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Por ultimo devemos referenciar a Educacdo Infantil na Lei n° 10.172/01 que
criou 0 PNE 2001-2010 e a Lei 13.005/14 que criou o PNE 2014-2024, nos quais a
educacdo infantil aparece como Meta a ser atingida pelos entes federativos. Em relacéo as
criancas com idade de 0 a 3 anos, 0 texto praticamente ndo se alterou, tratando da
ampliacio da “oferta de educacio infantil em creches de forma a atender, no minimo,
50%” e “universalizar, até 2016, a educacio infantil para as criangas de 4 (quatro) e 5
(cinco) anos”, conforme reda¢io do PNE/2014. Enquanto o PNE 2001-2010, definiu
como Meta matricular 80% das criangas nessa faixa etaria, 0 PNE 2014-2024 define
como Meta a universalizacdo do atendimento para a mesma faixa etaria. Por outro lado,
ndo nos esquecamos que ndo poderia haver contradicdo, entre este Plano e a Emenda
Constitucional 59/20009.

A Implementacdo da Meta 01 no municipio de Amargosa

Como ja foi descrito, Amargosa é um municipio de pequeno porte, localizado no
estado da Bahia. A educagdo € gerida por sistema proprio de ensino e na medida do
possivel tem a educacdo como uma das prioridades. A rede municipal de ensino é
composta por um total de 03 Centros de Educacéo Infantil em funcionamento, 01 em
construcdo desde 0 ano de 2011, com previsdo de entrar em funcionamento no ano em
curso para atendimento de 120 criangas em idade de O a 3 anos. A oferta da educacdo
Infantil ndo se restringe a essas instituicGes de ensino. A organizagdo de escolas em
turmas multisseriadas, permite o atendimento de criangas na faixa etaria de 4 e 5anos,
estas escolas estdo localizadas em comunidades rurais, e funcionam com uma/um
docente, com estrutura pouco adequada para atender as especificidades da educagdo
infantil.

Em 2017, a Secretaria de Educacdo elaborou um calendéario de matriculas por
escolas, localizacdo e faixa etaria, e realizou uma ampla campanha de divulgacdo do
mesmo. Essa medida e o reordenamento da rede de Ensino de Amargosa, sdo medidas
imediatas para aproveitar melhor os espacos publicos escolares e atender a demanda de
cada modalidade de ensino. O reordenamento referido no Relatorio de Monitoramento
e Avaliacdo do PME, diz respeito a abertura de salas de pré-escola em 03 escolas de
ensino fundamental, no ano de 2017. Para 0 ano de 2018, as salas nestas escolas foram
fechadas e organizado em uma estrutura proviséria um Centro de Educacdo Infantil,
localizado no centro da cidade. Além de outros arranjos que estdo sendo implementados,
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tais como: aproveitamento de espacos nos quais eram desenvolvidas atividades de lazer,
de programas de extensdo, foram adaptados para ampliar o atendimento da demanda
por vagas na Educacéo Infantil.

A educacdo Infantil, é gerida por uma Diretoria composta por uma diretora e
duas coordenadoras - uma responsavel pelas turmas de pré-escola e outra responsavel
pelas creches. Esta diretoria tem como objetivo central de seu trabalho pensar propostas
pedagogicas e a¢des especificas voltadas para a Educacdo Infantil, buscando oferecer uma
melhor qualidade de ensino para as criangas na faixa etaria de 0 a 3 e de 4 e 5 anos
respectivamente, pensar estratégias com vistas a atender a Meta 01 do PNE e PME
2014-2024 (Relatorio de Monitoramento e Avaliagdo do PME, p. 5, 2017).

Com relagdo a matricula, a Secretaria de Educagéo forneceu-nos dados sobre a
taxa de matricula por faixa etéria e localizacdo, desde o ano de 2010 conforme podemos
verificar na tabela abaixo, o que nos permite ver a evolugdo da taxa de atendimento.

Ano Creche Pré-escola Total
2010 439 334 428 1.201
2011 432 283 428 1.143
2012 485 265 516 1.266
2013 445 236 438 1.119
2014 450 240 419 1.109
2015 430 181 419 1.030
2016 436 218 387 1.041
2017 536 252 497 1.285
2018 604 228 472 1.304

Fonte: Secretaria Municipal de Amargosa, abril de 2018.

Pode-se observar uma variacdo mais significativa do niamero de matriculas nas
turmas de Creches, principalmente, a partir de 2017. Em relacéo a pré-escola, observa-se
uma pequena variagdo nos nameros de matricula nas escolas multisseriadas, localizadas
nas comunidades rurais. Os dados de matriculas da pré-escola na cidade sdo mais
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estaveis. E importante ressaltar que das 40 escolas de Ensino Fundamental, 34 estio no
localizadas no campo, é nestas escolas que é ofertada a pré-escola.

Quanto ao numero de estabelecimentos que oferecem Educacdo Infantil, os
dados sdo os seguintes: em 2017, haviam 03 creches, e 31 estabelecimentos com pré-
escola; em 2018, permanecem 03 creches e 26 pré-escolas. Segundo a Secretaria de
Educagdo, j& no inicio de 2017, observada a demanda por creche, foi ampliado o
numero de vagas para crian¢as com idade de 0 a 3 anos no Centro de Educacdo Infantil
Rachel Vaz Sampaio, com previsdo de ampliacdo de vagas para 2018 em outros dois
Centros de Educacdo Infantil (CEIs), Gustavo Leal e Marilia Chagas. O atendimento da
Educacdo Infantil com atendimento em Creches, s6 ocorre no perimetro urbano,
excluindo as criancas de 0 a 03 anos desse atendimento.

O Relatdrio de monitoramento e avaliagdo apresentou os dados abaixo, referentes
aos anos de 2015 a 2017, da rede publica e privada por faixa etaria.

Tabela 1 — Percentual da Populagdo de 0 a 3 Anos que Frequentam a Escola

Quantidade de criancas de 0 a 3 anos que frequentam a escola
ANO 2015 2016 2017*
PUBLICA 430 436 536
PRIVADA 69 82 118
TOTAL 499 518 654

Fonte: Inep (2015, 2016, 2017)
*Dados obtidos nas Unidades Escolares.

Tabela 2 — Percentual da populagéo de 4 a 5 anos que frequentam a pré-escola

Quantidade de criancas de 4 a 5 anos que frequentam a escola
ANO 2015 2016 2017*
PUBLICO 631 626 749
PRIVADA 174 265 293
TOTAL 805 891 1.042

Fonte: Inep (2015, 2016, 2017)
*Dados obtidos nas Unidades Escolares.
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Os dados apontam para um crescimento estavel do nimero de matriculas nas
duas faixas etarias, de 0 a 3 e de 4 a 5, porém, segundo a responsavel pelo
monitoramento, ndo é possivel apontar indices de cumprimento da Meta 01, por néao
haver numeros sobre a demanda real para a Educacéo Infantil, os dados sobre o nimero
de criancas em idade escolar néo estdo atualizados, sendo uma tarefa em andamento o
levantamento da demanda real do municipio por educacéo infantil. A lista de espera,
existente em todos os Centros de Educacdo Infantil, € um registro de que nem mesmo a
demanda manifesta tem sido atendida a contento. Outro dado importante é que as
criancas de 0 a 3 anos que residem no perimetro rural ndo sdo contabilizadas, ou nao sdo
consideradas como sujeito de direito para atendimento em creches. Os dados referentes
a0 municipio de Amargosa, coadunam com o0s resultados apurados pelo INEP no
cendrio nacional, indicando um crescimento continum na faixa etdriade 0a3ede4 a5
anos, mas apresentando um desafio referente aos extratos populacionais especificos,
como por exemplo, as criangas que residem no campo.

Podemos provisoriamente concluir, que 0 municipio tem empreendido esforcos
no sentido de atender a demanda manifesta na educacéo infantil, que esses esfor¢os tém
se dado na oferta da matricula, garantida através de arranjos na estrutura fisica ja
existente, sem colocar em questdo a qualidade da educacdo ofertada, as condigdes
legalmente definidas e atribuidas como obrigacdo do municipio.

O novo regime fiscal definido com a EC 95/2016, desenha um cenario pouco
propicio para o atendimento da demanda real por educacgdo infantil, corroborando para
0 desafio de cumprir a Meta 01, definida no PNE e PME dos municipios brasileiros.

BIBLIOGRAFIA

ARELARO, Lisete Regina Gomes; MANDONNET, Janaina Vargas de Moraes. Os
Foruns de Educagdo Infantil e as Politicas Publicas para a Infancia no Brasil. Laplage
em Revista (Sorocaba), vol. 3, n.1, jan. abr. 2017.

BRASIL. Plano Nacional de educagéo. Lei n°® 10.172, janeiro de 2001.
BRASIL. Plano Nacional de Educacéo. Lei 13.005, de 25 de junho de 2014.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE: Biénio 2014-2016.
Brasilia, DF: Inep, 2016.

141



AUNIVERSALIZACAO DO DIREITO AEDUCACAO INFANTIL ATRAVES DA IMPLEMENTACAO DA META1...

LDB: Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9394/96 — Brasilia: Senado Federal, coordenagao
de edicdes técnicas, 2017.

Relatorio Anual de Monitoramento e Avaliagdo do Plano Municipal de Educagéo.
Prefeitura Municipal de Amargosa, Ba, 2017.

RUS PEREZ, J. R. Por que Pesquisar Implementacdo de Politicas Educacionais
atualmente? Rev. Educacdo e Sociedade, Campinas: out./dez. 2010, v. 31, n® 113.

XIMENES, Salomdo; GRINKRAUT, Ananda. Acesso a Educacdo Infantil no novo
PNE: parametros de planejamento, efetivagdo e exigibilidade do direito. Cadernos
Cenpec, Séo Paulo, v. 4, n. 1, jun./2014 (p. 78-10).

142



EVOLUCAO DA OFERTA DE PRE-ESCOLA EM MUNICIPIOS GAUCHOS:
MOVIMENTOS DA POLITICA DE CONVENIAMENTO (2013-2016)

Maria Luiza Rodrigues Flores

Cétia Soares Bonneau

Mariane Vieira Gongalves

Teresinha Gomes Fraga

Camila Daniel

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Brasil

Apresentacdo

O presente trabalho se relaciona a uma pesquisa que monitora a evolucdo de
matriculas na educagdo infantil em municipios do Rio Grande do Sul (RS), avaliando
impactos da determinacéo legal de universalizar a oferta da pré-escola, em cumprimento
ao disposto pela Emenda Constitucional 59/09. No presente estudo, apresentamos
dados de sete municipios em relacdo a evolucdo da dependéncia administrativa das vagas
ofertadas, sendo este um grupo em que, segundo estudos do Tribunal de Contas do
Estado do Rio Grande do Sul (TCE-RS, 2010), todos precisavam, a época, criar mais de
seis mil vagas nesta etapa, para alcancarem a Meta 1 do Plano Nacional de Educacdo
2001-2010 (PNE), que determinava o atendimento a, no minimo, 50% de criangas em
idade de creche e a 80% daquelas entre quatro e seis anos. Os municipios desta amostra
sdo: Alvorada, Canoas, Gravatai, Novo Hamburgo, Porto Alegre, S&o Leopoldo e
Viamdo, sendo Porto Alegre a Capital do estado e os demais situados na Regido
Metropolitana, caracterizados como um grupo com numero elevado de populagdo na
faixa etaria de até seis anos e consequente demanda por vagas.

A relevancia deste estudo se justifica devido ao prazo para universalizagdo da pré-
escola, expirado em marco de 2016, sendo nosso interesse acompanhar 0s movimentos
feitos pelos municipios visando ao alcance do determinado na EC n° 59/09,
configurando-se uma pesquisa de avaliacdo de resultados, mas que, também, permite

A Pesquisa “Monitoramento de Politicas Pidblicas para a Educacdo Infantil no Rio Grande do Sul: estudo sobre a
implementagdo da Emenda Constitucional 59/09 - obrigatoriedade de matricula na pré-escola” é desenvolvida na
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS/Brasil), sob a coordenacdo da
Professora Doutora Maria Luiza Rodrigues Flores, integrante do Nucleo de Politica e Gestdo da Educacdo desta
Faculdade e ativista do Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil (MIEIB).
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uma aproximacgdo a avaliacdo de impactos desta politica (BAUER), na perspectiva de
identificar e analisar, além do alcance ou ndo da matricula universal na pré-escola, as
opcdes dos gestores quanto a organizacédo e gestdo da expansdo do atendimento.

Em 2018, a Constituicdo Federal (CF) 1988 completara trinta anos, periodo
marcado por varios movimentos de afirmagdo do direito das criancas pequenas a
educacdo publica, direito este fruto de lutas sociais que garantiram a integracdo das
crianca e até seis anos a educacao, sendo do Estado o dever de prové-la gratuitamente na
faixa etéria obrigatoria, bem como de atender a demanda das familias por creche no caso
das criancas de até trés anos. Na esteira das conquistas sociais da CF/88, outras
legislagBes como o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996, a EC n° 59/2009, a Lei
12.796/2013 e o atual PNE (Lei 13.005/2014), assim como documentos
normatizadores, como é o caso da Resolugcdo n°® 05/2009 (MEC/CNE/CEB) que
instituiu as Diretrizes Nacionais para Educacéo Infantil, vieram reforcar no campo legal
e normativo o direito da crianca pequena a educacdo infantil pablica e de qualidade.

O estudo se caracteriza como de natureza quanti-qualitativa (ANDRE, 2013),
cuja metodologia compreende a anélise de dados do Censo Educacional do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP), relativos as matriculas na pré-
escola, no periodo 2013-2016. Os micro dados foram extraidos do Portal do
Laboratorio de Dados Educacionais, da Universidade Federal do Parana (UFPR),
focando na ampliagdo da cobertura e na dependéncia administrativa das vagas ofertadas,
destacando-se a evolugdo do numero de matriculas vinculadas ao conveniamento entre o
poder publico municipal e instituicdes privadas, com e sem fins lucrativos, com o
objetivo de verificar se houve ampliacdo ou reducdo do numero de vagas resultante
destas parcerias publico-privadas, seguindo ou ndo tendéncia nacional (BORGUI E
BERTAGNA, 2016).

Em estudo anterior, Flores et al. (2016) sinalizaram a importancia do
monitoramento deste processo de universalizacdo da pré-escola, haja vista que 0s
municipios possuem autonomia para a propositura e desenvolvimento de suas politicas
publicas; porém, no caso da educacéo, a qualidade da oferta precisa ser garantida como
determinam os instrumentos legais (FLORES E ALBUQUERQUE, 2018). No campo
de estudo das politicas pablicas educacionais, pode-se afirmar que no Brasil o direito a
educacdo publica de qualidade e para todos se coloca como uma demanda recorrente,
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presente no debate politico e nas agendas governamentais. A analise das politicas
educacionais pode se concentrar no estudo de projetos, programas ou a¢des que visem a
garantia deste direito constitucional de natureza social, buscando acompanhar a
efetividade ou os efeitos de acdes direcionados ao atendimento as demandas da
populacdo (BAUER, 2010).

Porém, nem sempre as demandas da sociedade sdo devidamente priorizadas e
atendidas e, segundo RUA (2010), a inacdo de um governo também pode ser
reconhecida como uma forma de fazer politica que prioriza 0 ndo atendimento a uma
demanda por parte do poder publico. No caso aqui em questdo, onde enfocamos a
expansdo da cobertura educacional, cabe aprofundar analises sobre as politicas de
conveniamento ou de realizacdo de parcerias entre o setor publico e o privado, pois esta
tem sido uma das opg¢des mais utilizadas pelos governantes, nos ultimos anos, para 0
cumprimento de seu dever constitucional em relacdo a oferta educacional na faixa etéria
obrigatoria da educacdo infantil. Buscando alcancar este objetivo, na secdo seguinte,
apresentamos os dados coletados e procedemos as analises com base na producdo recente
do campo.

Apresentacdo e analise dos dados

Nesta secdo, apresentamos e analisamos os dados referentes as matriculas da
educacdo infantil, incluindo a indicacdo por dependéncia administrativa, conforme os
micro dados do Censo do INEP. O Gréfico n® 1 permite observar a evolucdo das
matriculas no periodo 2013-2016, evidenciando a trajetoria da taxa de atendimento na
faixa etaria da pré-escola para os sete municipios da amostra:
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Grafico 1 - Evolucdo das taxas de atendimento na Pré-escola (INEP, 2013-2016)
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Fonte: Laboratdrio de Dados Educacionais da UFPR (2018).

A partir dos dados apresentados no Grafico 1, observa-se que dentre os sete
municipios, S&o Leopoldo, Viaméo e Canoas apresentaram maior crescimento na taxa de
atendimento a subetapa pré-escola, entre 2013 e 2016: 44,73%, 35,1% e 31,7%,
respectivamente.

Ao analisarmos a taxa de atendimento, considerando-se o0 imperativo da
universalizacdo, Novo Hamburgo, Porto Alegre e Séo Leopoldo, em 2013, ja
apresentavam as maiores taxas de oferta da pré-escola, e ao final da série histérica, foram os
trés municipios que mais perto chegaram da meta de atendimento de 100%, em
cumprimento a EC 59/2009. Cabe destacar que a Capital do RS esta entre 0s municipios
que mais oferta pré-escola; porém, ao longo do periodo, cresceu somente 4,92% em
relacdo a oferta dessa subetapa, o que pode demonstrar um baixo investimento do poder
publico na expansdo desta etapa no periodo. O Municipio de Alvorada segue 0 mesmo
movimento da Capital aumentando em apenas 10,31% as matriculas de criancas de
quatro e cinco anos e é interessante perceber que o crescimento mais significativo se deu
entre 2015 e 2016, final do periodo estabelecido, 0 que também acontece no municipio
de Viaméo.

Como explicacdo para os casos em que houve uma significativa expansdo da
oferta, como Novo Hamburgo, Porto Alegre e Sdo Leopoldo, identificamos casos de
reducdo da duracdo da jornada nos ultimos anos, passando a ser oferecida educacdo em
apenas um turno, com duracdo média de quatro horas, 0 que representa, para as criangas
e para as familias, uma perda de parte de um direito até entdo existente a um
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atendimento em tempo integral, que pode ser relacionada & pressdo sobre 0s municipios
para a ampliacdo do atendimento.

Tabela 1: Evolucdo de matriculas em pré-escola na dependéncia conveniada (INEP, 2013-2016)

Evolugéo das matriculas em instituicBes conveniadas - PRE-ESCOLA (2013-2016)

Municipio/Ano 2013 % 2014 % 2015 % 2016 % 2013-
Alvorada 750 2% 762 9% 693 -8% 640 -15%
Canoas 1.649 12% 1.844 -5% 1760 30% 2.282 38%
Gravatai 1327 -3% 1289 8% 1388 -27% 1.009 -24%
Novo Hamburgo 425 15% 487 0% 487  -97% 15 -96%
Porto Alegre 8.728 4% 9.080 -10% 8.183 3% 8.401 -4%
S&o Leopoldo 1448 3% 1498 87% 2.805 -35% 1.831 26%
Viaméo 457 1% 460 -25% 347 -41% 206 -55%

Sistematizacdo: Flores e Daniel (2018).
Fonte: Laboratério de Dados Educacionais da UFPR (2018).2

Considerando-se somente a rede privada conveniada, Canoas e Sédo Leopoldo
foram os municipios que apresentaram aumento de matriculas nessa dependéncia
administrativa com percentuais de crescimento de 38% e 26%, respectivamente, ao final
do periodo. Um dos modelos de parceria adotado nestes municipios € aquele em que uma
instituicdo criada como escola publica municipal de educacdo infantil vem a ser
administrada por uma instituicdo privada, constituindo-se para tal um contrato de gestéo,
que pode envolver uma participacdo mais ou menos direta de pessoas vinculadas a
administracdo municipal. Em certos casos, o contrato prevé, por exemplo, a indicacdo de
docentes da rede municipal para cargos de coordenacdo ou de assessoria & instituicéo,
sendo o restante do corpo profissional contratado pela instituicdo conveniada. Devido a
importancia da gestdo do projeto educativo em uma instituicdo de educacdo coletiva para
criancas de até seis anos, as formas de contratagdo dos e das profissionais, bem como suas
condicbes de trabalho, sdo questOes bastante relevantes, inclusive para a efetivacdo do
principio da gestdo democratica na escola publica. Como resultado de seus estudos sobre
as parcerias entre o setor publico e o privado, Peroni e Adrido (2009) alertam em relacéo a:

[...] implicaces para a educagdo das parcerias entre o publico e o privado, nas
quais a “propriedade” da educagio permanece estatal, mas em muitos casos, o
setor privado define sua gestdo e o contelido do processo educativo, com
graves consequéncias para a autonomia do trabalho docente e a
democratizacio da educagio (ADRIAO; PERONI, 2009, p. 1).

Quanto a dependéncia administrativa, os micro dados do Censo Escolar do INEP estéo disponibilizados no Portal
do Laboratorio de Dados Educacionais (UFPR, 2018) a partir da seguinte divisdo: rede publica ou rede privada,
sendo que esta Ultima se encontra dividida em: privada conveniada, privada sem fins lucrativos e privada com fins
lucrativos.
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Atentas & ampliacdo quantitativa do numero de matriculas fora das redes
municipais dada a op¢do de gestores e gestoras pelo conveniamento para a expansdo da
cobertura, Campos e Barbosa (2016) levantam algumas das questées: “[...] quem fard o
acompanhamento pedagogico dessas instituicbes? Qual proposta curricular essas
instituicdes irdo seguir? Como serdo contratados os professores/as? Quais as condigdes
fisicas desses espacos?” (CAMPOS E BARBOSA, 2016, p.15).

As autoras evidenciam questdes referentes ao comprometimento da qualidade da
oferta educacional, questdo esta que precisa ser alvo de avaliagdo por parte dos
municipios brasileiros, com o comprometimento efetivo de diferentes instancias,
especialmente, no contexto de urgéncia para a universalizacdo da pré-escola: “Desse
modo € possivel pensar que, a estratégia de conveniamento ndo ¢ uma acéo recente, no
entanto, o que observamos é que, com a lei da obrigatoriedade da matricula aos quatro
anos, essa estratégia esta sendo ampliada” (CAMPOS E BARBOSA, 2016, p.15).

Entre os municipios que diminuiram a oferta conveniada, o destague maior fica
para 0 municipio de Novo Hamburgo que, de acordo com os dados analisados, teria
praticamente extinguido as matriculas conveniadas, com uma redugdo de 96% no
numero de vagas de pré-escola nesta dependéncia. O municipio de Viamao apresenta
movimento analogo, reduzindo as matriculas conveniadas a pouco mais da metade do
que ofertava no inicio da série histérica (-55%). Gravatai, Alvorada e Porto Alegre
diminuiram de forma mais branda a oferta de vagas em instituicdes conveniadas para a
pré-escola: de 2013 para 2016, foram, respectivamente, 24%, 15% e 4% a menos de
matriculas conveniadas registradas nos municipios citados.

Contudo, cabe destacar movimentos que podem contribuir para uma reducgéo no
numero de matriculas em institui¢des conveniadas: por um lado, alguns municipios
deste grupo, em func¢do de uma curva de queda da natalidade na ultima década, tiveram
reduzida a sua demanda por vaga no ensino fundamental, abrindo espaco para a pré-
escola na rede prépria. De outro lado e, em certos casos, de maneira complementar,
alguns municipios desta amostra praticamente deixaram de atender a pré-escola em
horério integral, com reducédo gradual nos ultimos anos, 0 que permitiu o atendimento a
um contingente bem maior de criancas nas escolas ja existentes. Por outro lado, ainda ha
casos de municipios que optaram pela criacdo de novas escolas municipais vinculadas
formalmente as suas redes, mas que realizaram contratos de gestdo com instituicdes
privadas. Em algumas destas situacdes, os municipios tém indicado o computo destas
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matriculas como sendo vagas vinculadas a dependéncia municipal, 0 que também
contribui para explicar a reducéo evidenciada na Tabela 1.

Os municipios de Alvorada, Canoas, Gravatai e Viamdo apresentaram
crescimento constante ao longo da série histdrica analisada, sendo que a principal
dependéncia responsavel por esse aumento, nos quatro casos, foi a dependéncia
municipal. Nos quatro municipios citados, o crescimento mais significativo no nimero
de matriculas se deu entre 2015 e 2016, provavelmente em funcdo do encerramento do
prazo da EC n° 59/2009.

Por outro lado, apesar de apresentarem movimentos semelhantes quanto a
expansao da rede propria, 0s municipios de Canoas e Viamao apresentaram movimentos
distintos em relacdo ao conveniamento: em Canoas a rede conveniada é a segunda
dependéncia responsavel pelo aumento de matriculas na pré-escola, a0 passo que em
Viamdo foi observada uma redugdo nas matriculas vinculadas a essa dependéncia
administrativa.

O Municipio de Porto Alegre apresentou crescimento constante ao longo da série
historica analisada, sendo que, seguindo a tendéncia observada em outros municipios, o
maior aumento ¢é registrado entre 2015 e 2016. A rede privada particular foi a principal
responsavel pela ampliacdo de matriculas de pré-escola em Porto Alegre, seguida pela
rede municipal, fato que chama a atengdo em um contexto politico-normativo que
pressiona a expansdo gratuita da pré-escola devido ao seu carater de oferta e de matricula
obrigatérios (CAMPOS E BARBOSA, 2016).

O caso de Novo Hamburgo se mostra interessante, pois a rede conveniada que
vinha registrando em média 450 matriculas de pré-escola por ano, apresenta reducéo de
472 matriculas de 2015 para 2016, com um aumento de 334 matriculas na rede privada
sem fins lucrativos, o que pode indicar mudancas nas formas de gestdo dos convénios
adotada pelo municipio, fato que merece um acompanhamento préprio.

O municipio de Sdo Leopoldo, que de acordo com as taxas de atendimento
observadas teria universalizado a oferta de pré-escola em 2016, é o0 Unico municipio que
apresenta crescimento de vagas mais significativo na rede conveniada. Ao contrario do
movimento observado nos demais, houve um crescimento significativo de 2014 para
2015, com reducdo no ano seguinte. Por outro lado, de 2015 para 2016, observou-se
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crescimento na rede prdpria, movimento este que poderia corroborar com a expectativa
de crescimento da rede municipal.

Por sua vez, quando ocorre o crescimento da cobertura com atendimento
efetivado pelo setor privado, mesmo que estas criancas tenham suas matriculas
computadas como municipais, o financiamento desta educacdo € publico, gerando
investimentos em espacos que, muitas vezes, sdo privados, 0 que pode incluir até
instituicGes privadas particulares que mantém contratos de compra de vagas com as
prefeituras. A opcédo pela expanséo atendimento a partir de parcerias pode enfraquecer a
consolidacdo das politicas publicas educacionais, pois torna necessario um repasse
regular de montantes significativos de recursos que poderiam ser utilizados para
expandir, fortalecer e qualificar as redes proprias, como afirmam Borghi e Bertagna
(2016) ao analisar dados educacionais que evidenciam o crescimento do conveniamento
para a oferta educacional de zero a seis anos no pais.

No caso dos municipios desta amostra, nos Ultimos anos, alguns optaram por
inaugurar instituicdes como municipais, realizando convénios imediatamente para a
gestdo das novas unidades (BONNEAU, 2016). H& neste conjunto de municipios
alguns que indicam as instituicdes como municipais no Censo Educacional,
independente do fato de efetivarem contratos com instituicdes privadas para fins de
gestdo dos estabelecimentos. Em funcdo deste fato, as analises quanto & dependéncia
administrativa, a partir dos dados censitarios do INEP, ndo se mostram atualmente
100% confiaveis, pois convivemos com a possibilidade de alguns municipios registrarem
as instituicOes que se enquadram no caso acima como conveniadas.

E, por fim, no caso da oferta assumidamente informada no Censo Educacional
como vinculada a conveniamento, torna-se necessario acompanhar a qualidade desta
oferta para todas as instituicbes conveniadas, uma vez que diversos estudos que
investigam essa modalidade vem apontando problemas relacionados a insuficiéncia de
condi¢Oes estruturais e materiais, exigéncias para contratacdo e formacgdo de
profissionais, por exemplo, (SUSIN, 2009; ROCHA; PESSANHA, 2016; PRUNIER E
SANTOS, 2018; FLORES, 2018).
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Algumas consideracgdes

O objetivo deste recorte foi apresentar alguns dados acerca da cobertura de
atendimento na faixa da pré-escola em uma amostra de municipios gauchos,
investigando o alcance da universalizacdo da pré-escola e 0s movimentos recentes quanto
a dependéncia administrativa das vagas ofertadas para esta subetapa da educacdo infantil
entre os anos de 2013 e 2016. Ainda que em alguns municipios tenhamos observado
crescimento da cobertura educacional, os dados apontam para 0 alcance da meta de
universalizacdo da pre-escola apenas no caso do municipio de Sdo Leopoldo.

Em relagdo a dependéncia administrativa da vaga ofertada, os dados apontaram
crescimento consecutivo de matriculas em rede conveniada nos Ultimos dois anos apenas
para 0 caso do Municipio de Canoas, havendo oscilagdes mais ou menos significativas
nos dados relativos a esta dependéncia para todos os demais casos, ao longo da série
historica, apontando para a necessidade de aprofundamento de algumas realidades e,
ainda, com a indicacdo de que se torna necessaria a busca de dados em outras fontes
acerca das diferentes formas de gestdo e enquadramento das parcerias publico-privadas.

O conjunto dos resultados da pesquisa maior (FLORES et al,. 2016; FLORES,
2017), que aqui néo foi possivel desenvolver, em fungdo do foco escolhido e do escopo
deste trabalho, destaca alguns aspectos que podem por em suspenso uma analise
aligeirada sobre uma suposta priorizacdo desta etapa educacional no conjunto das
politicas municipais no que se refere a uma efetiva expansdo da cobertura em rede
propria e dentro dos padrdes de qualidade existentes. A literatura que deu sustentacao as
andlises aponta para uma ampliacdo da oferta educacional na pré-escola a partir da
politica de conveniamento, sendo recomendada a realizacdo de pesquisas de
aprofundamento sobre as condi¢cOes desta oferta e a devida aplicacdo dos recursos
publicos que vém sendo repassados para institui¢des privadas, uma vez que estes deixam
de ser direcionados para a qualificacdo das instituicGes das redes préprias.
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Introducéo

A vida em grupo é algo natural a espécie humana e a familia é o primeiro grupo
do qual o homem faz parte, constituindo-se um ser social, produto de sua historia e de
sua cultura. Acreditamos que nenhum individuo consegue viver e agir sozinho em
sociedade, uma vez que, se quiser, é capaz de reconhecer os beneficios mutuos da
cooperagéo e do trabalho grupal.

Neste artigo, discutimos as ideias de Kurt Lewin (1948) que, considerado um
cientista social, € um dos precursores da abordagem grupal. Para o autor, a formacdo de
grupo é fundamentada na ideia de consenso nas relagfes interpessoais, concordando que
0s objetivos, a totalidade de grupo, 0 consenso e a concordancia, ndo sdo questdes
individuais. Para ele o grupo néo se analisa a partir da visdo de uma pessoa, e sim do
grupo como um todo. Em linha convergente Pichon-Riviére (1994) estudou a dindmica
de grupos na logica do grupo operativo em que esse é constituido por pessoas reunidas
com um objetivo comum, chamado de “grupo centrado na tarefa, que tem por
finalidade aprender a pensar em termos de resolucdo das dificuldades criadas e
manifestadas no campo grupal” (p. 105). Contribui também com a discussio sobre
grupos, a autora Marta Souto (2007) em que esse € compreendido pela autora como
uma virtualidade, um espaco estratégico que acontece em um dado momento e num
determinado espago de tempo, em que 0 encontro de pessoas com objetivos comuns gera
condicdes necessarias para que um grupamento se constitua num grupo.

A partir desta discussdo, destacamos 0s grupos de pesquisa, que sdo formados por
um conjunto de pessoas dispostas a aprender, a compartilhar ideias e a se reunir com
motivacdo e afinidade para investigar uma tematica. Sdo organizados sob a
responsabilidade de uma lideranga, que se destaca pela capacidade de conhecimento no
terreno cientifico e tecnoldgico. Assim, em relacdo a analise de dados, a maioria dos

155



O GRUPO DE PESQUISA NA FORMAGAO DE PESQUISADORES

grupos de pesquisa realiza essas agBes metodoldgicas de modo individualizado que,
posteriormente, sao agregadas nos relatérios finais. Esse processo fez parte da trajetoria
analitica do Grupo Trajetorias de Formacdo! (GTFORMA) por muitos anos.
Entretanto, dada a pesquisa a ser realizada, com um enorme volume de dados, foi
necessario o desenvolvimento de uma metodologia de anéalise de dados que fosse efetiva
para a mesma, em que, no caso, se optou pela andlise coletiva. Diante disso,
compreendemos a analise coletiva de dados como uma atividade desenvolvida no grupal,
de modo mais especifico no caso da pesquisa aqui tratada, pois tivemos todo o caminho
analitico delineado durante o processo.

Assim, este artigo é parte de uma pesquisa realizada no contexto do GTFORMA,
a qual investigou a tematica da formacéo de pesquisadores no espacgo grupal, a partir da
analise dos dados no contexto do grupo e objetiva discutir o papel do grupo de pesquisa
na formagcdo de pesquisadores, a partir de uma analise de dados realizada coletivamente.
No GTFORMA, grupo ao qual estamos inseridas, pudemos observar o quanto um
trabalho coletivo de producéo de conhecimentos contribui para a pratica cientifica do
pesquisador da educacdo oriundos de distintas areas do conhecimento.

O trabalho foi desenvolvido por meio de uma abordagem qualitativa de pesquisa,
caracterizando-se como uma exploracdo bibliografica e documental. O documento
analisado foi o relatério de pesquisa CNPq elaborado pelo grupo. Por meio desta
pesquisa, percebemos que o grupo de pesquisadores encontrava-se em formacao, numa
constante aprendizagem que ia evoluindo a medida que cada uma construia e
aprimorava seu conhecimento na experiéncia préatica coletiva.

Assim, na continuidade deste texto, realizamos uma reflexdo sobre grupos,
embasadas nos aportes tedricos que primeiro foram estudados pelo Grupo de Pesquisa,
para, posteriormente, anunciar 0 nosso conceito de grupo. Em seguida, apresentamos o
grupo de pesquisa e a analise coletiva de dados realizada como experiéncia formativa de
pesquisa para o0s participantes.

O GTFORMA ¢ vinculado ao PPGE/UFSM, sendo cadastrado no CNPq desde 2002. Desde entdo, seus
pesquisadores tém investigado as trajetorias formativas dos docentes da educacdo de nivel superior. O foco de
estudo foi sendo delineado a partir da constatagdo de que os professores da Educacdo Superior, apesar de serem
responsaveis pela formagdo inicial de futuros profissionais, ndo estdo preparados para atuarem neste nivel. A
compreensdo do processo constitutivo docente desses sujeitos e as repercussdes de suas trajetorias formativas nesse
processo tém despertado o interesse e prospectado novos questionamentos no complexo campo da Pedagogia
Universitaria.
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Reflexdes sobre grupos

De forma mais generalizada, buscamos discutir conceito de grupo em estudiosos do
assunto e observamos que ha concordancia em aspectos como unidade, relacdo entre as
pessoas, objetivos a alcancar e constante mudanca (LEWIN, 1970; PICHON-RIVIERE,
1994; SOUTO, 2007). A esses fendmenos Pichon-Riviére (1994) agrega 0 espaco e 0
tempo de existéncia do grupo, enquanto Lewin (1970) trabalhou com o0 grupo como
constituinte da base das percepcoes, acdes e sentimentos do individuo. Souto (2007) traz
contribuicdes importantes quando afirma que num grupo sempre surgem acontecimentos e
processos compartilhados entre os individuos que tém um objetivo em comum. Portanto, 0s
aportes teoricos estudados pelo Grupo de Pesquisa Trajetorias de Formagdo- GTFORMA
estdo ancorados a partir desses autores que sdo considerados precursores da dinamica grupal
e que coadunam com 0s pressupostos da nossa tematica.

Uma das maiores contribuicdes de Kurt Lewin sobre grupos é a Teoria de Campo
(1965), em que compreende o individuo, no grupo, imbuido num campo de forgas
(vetores) com cargas (valéncias) positivas e negativas. Para o autor, o comportamento
humano €é constituido do campo dindmico atual e presente, sem desconsiderar as
experiéncias passadas ou intengdes futuras. Os “campos de for¢a” vao se estabelecendo no
contexto grupal. Séo constituidos pelo proprio grupo, pelo mundo interno da pessoa,
tendo em conta 0 meio no qual esta inserida. Um influencia a outro, ou seja, tanto as
forcas internas do individuo influenciam o grupo como o grupo influéncia nas forgas
internas do individuo. O jogo de forcas (impulsoras e restritivas) foi uma das formas de
Lewin (1970) estudar o processo grupal. As forgas restritivas sdo as que dificultam o grupo
a avancar em direcdo aos seus objetivos e as impulsoras, ao contréario, sdo as que estimulam
e facilitam o grupo a avancar em direcdo aos seus objetivos. Sob a Otica do autor, a
abertura pode ser entendida como as forgas impulsoras. Com o Grupo de Pesquisa néo foi
diferente, pois a abertura inicial criou uma base de confianga para o0 grupo iniciar seu
processo. Atribui-se este fator aos anos de convivéncia entre as integrantes, que ja se
conheciam e estabelecido uma relacéo devido a integracéo ja consolidada.

O grupo para Lewin é campo de forca, que resulta na interagdo dos sujeitos. Esta
inter-relagdo é de ordem psicossocial, confirmando assim que ndo se trata de uma
questdo individual e sim, de relacBes entre as pessoas. Ndo é uma somatdria de
individuos, mas sim um conjunto de constantes mudancas.
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A partir das contribuicdes de Lewin (1948) considera-se que a proposta do
Grupo de Pesquisa aponta para convergéncias com o autor na medida em que no grupo
coexistem forcas estabelecidas pelas constantes e distintas interpretacdes oriundas do
espaco de vida de cada membro no mundo grupal. O autor contribui, dizendo que
existem forcas de coesdo e de dispersdo presentes nos grupos; forcas essas que podem,
dependendo de sua intensidade, atrair ou impelir os elementos para 0 grupo ou até
mesmo afastar, repelir. A exemplo do exposto coloca, como elementos atrativos ao
grupo, os proprios integrantes, os objetivos a que o grupo se propde ou simplesmente a
preferéncia pela soliddo. Assim, as forcas que afetam e afastam os participantes do grupo
sdo as mesmas quando adquirem aspectos negativos ou quando ha perda de sentido de
seus objetivos para os participantes. O autor afirma que as forgas positivas precisam ser
mais intensas para que 0 grupo se sustente, desenvolva-se e expresse as necessidades e
satisfagdes individuais do espago de vida de cada um.

O espago vital psicoldgico € um conceito criado por Kurt Lewin, e é definido como
“a totalidade de fatos que determinam o comportamento de um individuo num certo
momento” (LEWIN, 1965, p. 28). Em outras palavras, é um espago onde se constréi com
0 que se tem e 0 que se sabe, ou seja, temos um espaco de vida que esta todo inter-
relacionado e essa relagdo mutua acontece a partir do grupo em que estamos. Nesses
espacos ha também as forcas internas, uma vez que todos no grupo carregam suas historias
de vida, suas vivéncias e seus pressupostos. Sendo assim, acreditamos que € a partir dos
distintos olhares e dos diferentes espacos vitais que 0 grupo emerge como grupo.

Nesse sentido, o autor em estudo, aproximou-se da proposta do Grupo de
Pesquisa como grupo, uma vez que 0 mesmo possuia vinculos e afetos que determinaram
sua dindmica de funcionamento, sendo o0 espaco individual de cada membro
reconhecido e acolhido no coletivo. Assim, cada integrante obteve seu lugar,
participando dos trabalhos de acordo com seu momento, sua historia e suas aspiragoes.

Em linha convergente a Kurt Lewin, Pichon-Riviére (1994) também estudou a
dindmica de grupos, porém, na logica do grupo operativo. Para este autor é impossivel
conceber uma interpretacdo de ser humano sem levar em conta seu contexto, ou a influéncia
do mesmo na constituicdo de diferentes papéis que assumimos nos variados grupos pelos
quais passamos. Entéo, Pichon-Riviere (1994) desenvolveu a técnica dos grupos operativos.

Por grupo operativo 0 autor entende como aquele centrado em uma tarefa de
forma explicita (ex.: aprendizado, cura, diagnostico de dificuldade), e outra tarefa de
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forma implicita a primeira. O objetivo da técnica é abordar, através da tarefa, da
aprendizagem, os problemas pessoais relacionados com a tarefa, levando o individuo a
pensar; o individuo "aprende a pensar", passando de um pensar vulgar para um pensar
cientifico. Contudo, antes de entrar em tarefa 0 grupo transita por um periodo de
"resisténcia”, em que o objetivo ndo é alcancado. Com este comportamento 0 grupo
entra em suspensdo blogueando a continuagdo do trabalho. Assim, o grupo realiza as
tarefas somente para passar 0 tempo ou cumprir com elas. Este periodo, denominado de
pré-tarefa, gera uma insatisfacdo entre os participantes. Somente passado este periodo e
com a ajuda do coordenador é que o grupo entra em tarefa e sdo trabalhadas as
ansiedades e questdes do grupo. Entéo, a partir da tarefa elabora-se o que Pichon-Riviere
chamou de projeto, em que se aplicam estratégias e taticas para produzir mudanca.
Nesse sentido, o pensamento do autor nos fez refletir por muitas vezes qual era a nossa
aprendizagem como grupo.

Pichon-Riviere (1994) nos diz que quando um grupo define seus objetivos, se
propde a uma mudanc¢a. Contudo, a0 mesmo tempo, resiste a ela, uma vez que o medo
de mudar provoca entraves emocionais a aprendizagem, especialmente, se ndo se sentir
com capacidade suficiente para defender-se dos perigos que acredita existirem na nova
situacdo. Para ele, o objeto de formacéo do profissional necessita instrumentar o sujeito
para uma pratica de transformacdo de si, dos outros e do contexto em que estdo
inseridos. Assim, o objetivo do Grupo Operativo é promover um processo de
aprendizagem, mobilizando uma mudanca.

Nesse contexto, os estudos do autor contribuiram significativamente para o
Grupo de Pesquisa, pois aprender em grupo significa realizar uma leitura critica da
realidade, uma atitude investigadora, uma abertura para as davidas e para as
inquietacOes. Dessa forma, vimos que o processo do Grupo de Pesquisa foi ao encontro
do que Pichon-Riviere (1994) afirma: o grupo € um campo de aprendizagem, ficando-
nos claro que, para haver aprendizagem, é necessario haver mudanca intra e interpessoal.

Contribui também com a discussdo sobre grupos Marta Souto (2007). A autora
chama aten¢do para o fato que os sujeitos, nas situacdes de ensino-aprendizagem, nédo
aparecem de forma isolada, uma vez que as acoes que exercem “estdn en funcién de las
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relaciones que se establecen en un momento determinado dentro de un proceso
temporal?> (SOUTO, 2007, p. 51).

Souto (2007) comega a definir “grupo” como um nivel de andlise das situagoes de
ensino-aprendizagem e da vida escolar, a medida que surgem em instituicdes especificas;
e num segundo termo, define “grupo”, como “campo de interconexiones, de
entrecruzamientos de lo individual, lo institucional, lo social, etc. donde surgen
acontecimientos y procesos compartidos (imaginarios, reales, etc.) entre sujetos que
persiguen objetivos comunes de aprendizaje * (2007, p. 58).

Este campo é caracterizado por uma rede de relacGes que é estabelecida com base
em um conhecimento que busca se materializar e compartilhar. Depois, hd um encontro
de pessoas com um objetivo, onde esse da sentido a essa reunido e cria a necessidade de
uma tarefa. Souto (2007) entende que a didatica do grupo se refere a uma abordagem
pedaglgica, a uma concepgdo de ensino e aprendizagem que vai além de propor
metodologias de trabalho grupal. Nesse contexto, a aprendizagem e 0 ensino s&o
concebidos como processos diferenciados, dialéticos, em uma interacdo permanente.

A partir da discussdéo com 0s autores acima, nos remetemos a ideia de que a
constituicdo de um Grupo de Pesquisa acontece na medida em que os sujeitos inseridos
neste grupo agem ativamente, com dinamicidade, em constante movimento em busca de
objetivos de aprendizagens comuns. Dessa forma, entendemos constituicdo como um
processo, em que os atores do mesmo se confrontam afirmando sua singularidade.
Muitas vezes esta parceria ndo consiste em uma relagdo harmonica, pois a singularidade
resulta do embate com 0s muitos outros com 0s quais nos relacionamos, sendo este
movimento marcado por tensdes, aliangas e oposi¢Oes. Compreender o sujeito como um
ser social e singular significa reconhecer que sua constituicdo se da no espago da
intersubjetividade, da interacdo entre diferentes sujeitos.

Neste contexto, fundamentadas nestes aportes tedricos, conceituamos grupo
como aquele que se compde por pessoas reunidas com um objetivo comum e que, mesmo com
dificuldades e limitages, trabalnam de acordo com o seu tempo envolto no desafio de
aprender, ensinar, criar, transformar e motivar, procurando sempre chegar a um
entendimento neste espago coletivo.

“estdo em fungio das relagées que se estabelecem em um momento determinado dentro de um processo temporal”.

3 “campo de interconexdes, de intersecoes individuais, institucionais, sociais, etc. onde eventos e processos
compartilhados surgem entre sujeitos que buscam objetivos de aprendizagem comuns”.
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Sendo assim, percebemos, por meio da dindmica estabelecida entre as integrantes,
que o conhecimento ndo é construido pelo individuo solitario e que trabalhar
coletivamente & uma excelente oportunidade de aprendizagem humana e um grande
espaco de investigacéo cientifica.

O grupo de pesquisa e a analise coletiva de dados

Consideramos que trabalhar em grupo € um desafio, uma vez que é necessaria a
articulacdo das pessoas no desempenho de uma acdo em conjunto. Trés fatores foram
evidentes na pratica dos professores pesquisadores que nos levaram a enfrentar desafios
na acéo conjunta.

O primeiro proveniente do tipo de projeto, que era um projeto em comum,
envolvendo diferentes geracGes pedagogicas®. Esse levou a ansiedade, ao medo, ao
fechamento e a abertura simultaneamente, pois notamos que 0 grupo se deparou em
diversos momentos com a expectativa de verificar até onde conseguia chegar. Teve que
aprender a lidar com os desafios encontrados no trabalho, e também amadurecer na
direcdo de colocar-se diante de diferentes perspectivas (dos outros) para chegar a manter
ou reformular novas ideias. O segundo desafio estava relacionado a analise da pesquisa
que realizamos. Em outras palavras, a dificuldade em chegar a categorias concordantes,
como resultado das analises realizadas gerou conflitos, pois muitas vezes as discussdes,
interpretagdes se transformaram de uma maneira que por certos momentos, a partir das
leituras alcangadas, cada uma tinha sua interpretagéo, em que as integrantes discordavam
ou ndo do que estava sendo proposto. Contudo, o grupal tomava uma posi¢do, uma
interpretacdo propria dele, mesmo havendo resisténcias. Por ultimo, o desafio de integrar
pessoas pertencentes a um grupo flexivel, com caracteristicas peculiares como a
disperséo, e que precisavam se concentrar para realizar um trabalho a qual as agOes
precisavam ser conjuntas e que, no inicio ndo estavam preparadas para assim proceder.
Assim, afirmamos que a construcdo solidaria e o pensamento grupal, caracteristica
também do nosso Grupo de Pesquisa, facilitaram o andamento do mesmo, que

Constitui-se no contexto da educacdo superior, compreendendo uma multiplicidade de gerac6es pedagogicas que
ndo s6 se sucedem, mas se entrelagam em um mesmo percurso historico, possuindo, contudo, modos diferenciados
de participagdo, interacdo e compreensdo na trajetoria formativa a ser empreendida pelos no caso um grupo de
pesquisa.
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culminou com uma andlise interpretativa adequada a qual denominamos de analise
coletiva de dados.

O relatdrio de pesquisa (ISAIA e SCREMIN, 2016) elaborado evidenciou as
etapas de analise desenvolvidas pelo grupo de forma coletiva. Os resultados da pesquisa
em si ndo serdo discutidos neste artigo, mas sim os procedimentos adotados pelo grupo
para realizar a analise dos dados.

Importante frisar que se tratava de uma analise envolvendo entrevistas narrativas
(60 sujeitos — professores universitarios com formacfes e tempos de experiéncia
distintos), envolvendo um volume textual de dados grande e, por isso, foi necessario que
0 grande grupo se organizasse em subgrupos para que o trabalho pudesse ser realizado.
Como o interesse de analise provinha da origem dos sujeitos por area de conhecimento e
por tempo de experiéncia docente, foram necessarios diversos rearranjos. O quadro 1
demonstra as fases e caracteristicas da analise realizada pelo grupo:

Quadro 1: Fases e caracteristicas da analise coletiva de dados.

Caracteristicas da analise

12 Anélise: Preliminar - As transcricOes das entrevistas foram distribuidas aleatoriamente entre todos 0s
membros do grupo para que fosse realizada uma leitura criteriosa a fim de
identificar excertos que pudessem ser interessantes de serem alocados em cada
indicador da Matriz Investigagéo.

- Cada membro recebeu trés quadros de andlise e a transcri¢do das entrevistas
relativas aos mesmos, bem como o Modelo da Matriz da Entrevista Narrativa, 0
Modelo de quadro de analise e 0 Quadro de estratificacdo dos sujeitos.

- Esta etapa foi necessaria a fim de que pudessem identificar novos excertos,
corroborar com 0s excertos ja selecionados ou discordar dos excertos eleitos por
outros colegas (na analise ja realizada em pesquisa anterior).

- Essa atividade foi realizada por meio da ferramenta de corre¢do do Word onde
todas as alteracdes realizadas ficaram registradas.

- Portanto, os quadros foram revisados e reelaborados, a partir da leitura
cuidadosa das transcricdes.

Encaminhamentos no grande grupo: Quando esta etapa foi terminada, os achados foram discutidos no grupo
(em média 6 reunides) para estruturar os passos seguintes da analise.

22 Anélise: por Area de - O grupo foi dividido em 4 subgrupos (A, B, C, D) heterogéneos de
Conhecimento participantes a fim de realizar a andlise por areas de conhecimento (cada grupo
em média com 5 participantes).

CONSTITUICAO DOS GRUPOS POR AREA DE CONHECIMENTO

GRUPO A GRUPO B GRUPO C GRUPO D
- Ciéncias - Ciéncias - Ciéncias Exatas e da - Ciéncias da
Agrérias Humanas Terra Saude
- - Linguistica, - Ciéncias Sociais e - Ciéncias
Engenharias  Letras e Artes Aplicadas Bioldgicas

- Estes subgrupos foram orientados a realizar a analise de cada uma das
entrevistas recebidas, levando em conta as areas do conhecimento (esse processo
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levou em média 3 meses).

- Posteriormente, cada subgrupo deveria comparar todas as analises dos sujeitos
dentro da mesma area e elaborar uma sintese envolvendo os indicadores da
Matriz da Investigagdo para ser novamente discutida no grande grupo (esse
processo levou em média 1 més).

- As sinteses por area de conhecimento foram apresentadas e discutidas no
ambito do grupo.

- Os subgrupos reuniram-se outra vez a fim de que, a partir das discussdes do
grande grupo, pudessem esbogar pré-categorias de analise por area de
conhecimento.

- Novamente os subgrupos apresentaram e discutiram tais pré-categorias com
todo o grupo.

- Para esta etapa, foi solicitado que cada subgrupo descrevesse o caminho
analitico desenvolvido, bem como as pré-categorias encontradas em um
relatorio.

32 Analise: por Tempo
de Docéncia

- O grupo foi dividido em 3 subgrupos (1, 2, 3) heterogéneos de participantes a
fim de realizar a analise por tempo de docéncia (cada grupo em média com 5
participantes).

CONSTITUIGAO DOS GRUPOS POR TEMPO DE DOCENCIA

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
PAI PAT PAF
Professores Anos Professores Anos Professores Anos
Iniciais Intermedidrios Finais

- Estes subgrupos foram orientados a realizar a anélise de cada uma das
entrevistas recebidas, levando em conta o tempo de docéncia (esse processo
levou em média 3 meses).

- Posteriormente, cada subgrupo deveria comparar todas as analises dos sujeitos
dentro da mesma faixa de tempo e elaborar uma sintese envolvendo os
indicadores da Matriz da Investigagdo para ser novamente discutida no grande
grupo) (esse processo levou em média 1 més).

- As sinteses por tempo de docéncia foram apresentadas e discutidas no ambito
do grupo.

- Os subgrupos reuniram-se outra vez a fim de que, a partir das discussdes do
grande grupo, pudessem esbogar pré-categorias de analise por tempo de
docéncia.

- Novamente os subgrupos apresentaram e discutiram tais pré-categorias com
todo o grupo.

- Para esta etapa, foi solicitado que cada subgrupo descrevesse o caminho
analitico desenvolvido, bem como as pré-categorias encontradas em um
relatorio.

Fonte: (ISAIA e SCREMIN, 2016).

A partir dos relatorios produzidos por cada subgrupo, foram realizadas discussdes

no grande grupo a fim de compilar as pré-categorias em categorias gerais resultantes da
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andlise realizada. Portanto, a analise foi realizada em duas perspectivas: por area de
conhecimento e por tempo de docéncia. As pré-categorias e categorias elencadas na
pesquisa foram apresentadas e discutidas apds todo o processo analitico desenvolvido em
relatorio técnico especifico e desdobradas em artigos cientificos.

Considerac0es finais

As etapas desenvolvidas pelo grupo evidenciaram a possibilidade de construcéo de
uma analise coletiva de dados a partir de uma pesquisa com narrativas docentes. Esse
tipo de trabalho é fundamental para pesquisadores de diferentes experiéncias em
pesquisa, pois o compartilhamento sistematico dos olhares sobre os dados contribui
significativamente para a formacéo de pesquisadores.

Assim, a formacdo de pesquisadores demanda, ndo s6 o desenvolvimento de
habilidades intelectuais requeridas pela pratica profissional desses (seja como produtores
de novos conhecimentos, como orientadores de pesquisa ou avaliadores de producdo
cientifica), mas também, e talvez 0 mais importante para nos aqui, como um
sujeito/pesquisador capaz de se colocar no lugar do outro, de aprender com a critica do
outro, permitindo-se dar continuidade ao que ja esta posto e se dispondo a tentar
melhorar aquilo que pode ser melhorado.

Também, foi possivel atestar, pela oportunidade de dialogar com a pesquisa, de
realizar exercicios de percepcao e reflexdo critica, em como os participantes de um grupo
de pesquisa, amadurecem em relacdo ao carater dialético da educagdo, que pela sua
complexidade, ndo pode ser descaracterizada em sua dinamicidade. Nesse contexto,
concebemos o pesquisador como protagonista, pois deve saber lidar com 0 compromisso
ético-politico-social da atividade de pesquisa.
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ABRINDO OS DIALOGOS...

A tessitura deste artigo traz os construtos da autoria cooperativa entre 0s
professores participantes dos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos em duas
pesquisas de mestrado, inseridas no projeto de pesquisa “Humanizacio e cidadania na
escola: dialogos com professores, que tiveram como locus escolas publicas de ensino
médio. “Interfaces entre o ensino médio regular e a juvenilizagio na EJA: didlogos,
entrelacamentos, desafios e possibilidades sobre quefazeres docentes” e “Didlogos
auto(trans)formativos com professores do Ensino Médio noturno: uma proposta para
uma nova préaxis educativa em uma escola estadual de ensino médio” entrelagam-se em
uma espiral proativa que aponta para uma alternativa de auto(trans)formacéao
permanente com professores.

Ao longo da historia, sempre predominou um modelo individual de formagéo
continuada em que cada docente precisava buscar, por conta, algo agregador a sua
inacabada e permanente aprendizagem pessoal e profissional, o que ratificou a baixa
qualidade das iniciativas; a formacéo era, e parece continuar sendo, tratada como uma
compensagdo a formacgdo inicial ou como um meio de progredir na carreira. O
predominante € que escolas e professores recebem formacdes pensadas externamente,
quase sempre desconectadas das singularidades de cada contexto, como “pacotes”
prontos..., e 0s docentes tentam sobreviver em meio a um sistema que os silencia e impede
de ser mais?.

Inicialmente, abordaremos os caminhos metodoldgicos escolhidos para o
desenvolvimento das pesquisas aqui socializadas; em seguida, faremos uma breve reflexdo

Segundo a proposta freireana, o ser humano estd em permanente procura, aventurando-se curiosamente no
conhecimento de si mesmo e do mundo, além de lutar pela afirmagdo/conquista de sua liberdade (ZITKOSKI,
2010, p. 369).
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sobre algumas politicas de formacdo de/para professores, a partir da promulgagdo da
LDB, Lei 9394/96, e, por fim, discorreremos sobre a proposta de pesquisa
auto(trans)formativa, desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa Dialogus: Educacéo,
Formacdo e Humanizacdo com Paulo Freire, e seus movimentos. Salientamos que, ao
longo das reflexdes, ja vamos “costurando” as falas dos sujeitos coautores participantes

das pesquisas a nossa escrita.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Nos encontros com os professores, utilizamos a proposta politico-epistemoldgica
dos Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos (HENZ, 2015), inspirada nos Circulos
de Cultura de Paulo Freire em aproximacéo com a pesquisa formacdo de Josso (2010).
O diferencial desta metodologia é que, por meio das interlocucdes reflexivas, buscamos
propiciar espacos-tempos de (re)olhar critico e proativo sobre a praxis educativa, com
professores e/ou estudantes, com base nas questdes levantadas pelo grupo, a partir de
problemas e desafios que vivenciam. Essa metodologia

possibilita reconhecer cada homem e cada mulher na sua singularidade e na
sua capacidade de construir conhecimentos que ajudem no desvelamento da
condi¢do de condicionados; mas, porque condicionados e ndo determinados,
no seu inacabamento estd a possibilidade para transformar a si mesmo e a
realidade vigente, sempre pelo didlogo e intersubjetividade de uns com 0s
outros (HENZ, 2015, p. 20-21).

Realizamos, nos anos de 2014 a 2016, cinco encontros dialdgicos em escolas da rede
publica estadual da cidade de Santa Maria, RS — aqui denominadas de Escolas do Centro
(EC) e Escolas do Bairro (EB) — que oferecem Ensino Médio diurno e noturno. Os sujeitos
participantes do estudo foram professores e gestores dessa etapa de educacéo basica.

POLITICAS DE FORMAGAO: PROBLEMATIZAGCOES, RESISTENCIAS E DESAFIOS

A formacdo docente, no decorrer da histéria do Brasil, sempre careceu de
politicas publicas em conformidade com as diversidades regionais e socio-historico-
culturais. Além de cada professor ter de buscar, por conta propria, seu aprimoramento
pessoal e profissional — um tipo de forma¢io com a ideia de “formar-se onde puder e
como puder” IMBERNON, 2010, p. 16) — pouco incentivo e condicdes eram dados.
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Além disso, 0 movimento tecnicista, lancado durante a ditadura militar e
reafirmado com a Lei 5692/71, trouxe efeitos ainda mais graves para a formacdo de
professores e, consequentemente, para a educacdo do pais. Segundo Vianna (2004, p.
38), nesse modelo, “o saber identifica-s¢ como poder e 0s seres humanos precisam ser
conduzidos como maquinas para que produzam sempre mais e melhor, trazendo mais
lucro para os donos das organizacoes”. Nessa perspectiva, a formagio preparava os
professores para que fossem meros “tarefeiros”, sem voz e vez, a Servigo da sociedade
industrial, capitalista, tecnoldgica e elitista. Em nosso entender, “o contexto tedrico,
formador, ndo pode jamais, como as vezes se pensa, ingenuamente, transformar-se num
contexto de puro fazer. Ele é, pelo contrério, contexto de quefazer, de praxis, quer dizer,
de préatica — de teoria” (FREIRE, 2013, p. 110).

A LDB dedicou um capitulo especifico a formacao de educadores, salientando a
necessidade de uma formacdo que atenda aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento dos educandos
(BRASIL, 1996, p. 13); inovacgdo relevante, uma vez que, até entdo, ndo se valorizava
esse modelo de formagdo mais especifico. Entretanto, mesmo destacando a importancia
desta para os docentes que estdo atuando nas escolas de Educacdo Basica, em especial no
Ensino Médio, ndo tem garantido as condicBGes necessarias para que ela contemple as
especificidades de cada etapa e modalidade de ensino. Exemplo disso foram as formagdes
docentes propostas, tanto no governo leda, como no governo Tarso, no estado do Rio
Grande do Sul. Diante disso, evidenciamos a angustia de professores quanto ao que se
considera formacéo na escola, como podemos observar neste trecho do diélogo realizado
nos circulos dialdgicos:

Ndao temos espaco para a formacdo, para o estudo, para a escuta dos colegas
[...] (MARLIZE).

Nunca nés paramos para estudar de verdade, para contribuir com as nossas
questdes (SANDRINHA).

S6 nos vemos nas reunides de area e nos conselhos de classe, isso ndo é
formagcdo € organizagdo dos procedimentos pedagdgicos (MARLENE).

Também as inovagdes relevantes, trazidas pela LDB, ndo foram acompanhadas de
incentivo necessario que possibilitasse uma formacdo permanente de educadores capaz
de desafiar a reflexdo coletiva desses profissionais, a fim de que eles
trabalhassem/trabalhem em busca de novas formas de ensinar-aprender em espacos de
formagéo participativa com protagonismo. Ao contrério, ainda é muito presente, mesmo
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22 (vinte e dois) anos ap6s a promulgacdo dessa Lei, a ideia de formacdo docente que
traga “uma luz para melhorar 0 trabalho e o interesse dos alunos na participacdo das aulas e
atividades” (KARECA/EB). Ou seja, permanece uma concepcdo heteroformativa, pela
qual o formador levard as solucoes para o “problema do desinteresse” dos estudantes ou
“contribuicoes metodoldgicas” (MARIA/EC). Nesse "modelo”, as formaces se configuram
como “obsoletas e sem sentido, preocupando-se mais [...] com a manutencéo de velhas
verdades [...] do que com defini¢des claras da funcéo do educador e da escola, bem como
do conceito de conhecimento” (IMBERNON, 2010, p- 23). Em outras palavras, essas
praticas vém desprovidas de conhecimentos da realidade especificas de cada escola,
incorrendo em propositivas generalistas e distantes dos contextos em que Se insere o
exercicio da docéncia.

Apenas no final de 2013 foi regulamentado, pela Portaria ministerial de 22 de
novembro de 2013, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM),
pelo qual 0 MEC e as secretarias estaduais e a distrital de educacio “assumem o
compromisso pela valorizacdo da formacdo continuada dos professores e coordenadores
pedagdgicos que atuam no Ensino Médio publico, nas dreas rurais e urbanas” (BRASIL,
2013b, p. 01). Mas, ao ndo participarem da escolha e da definicdo de politicas de
formacdo docente e/ou da formulacéo do projeto construido pela instituicdo externa, os
professores perderam 0 interesse por participar e ndo se envolveram nas atividades
propostas.

Escutando os professores participantes das duas pesquisas, para conhecer a
percepcdo deles sobre a proposta (PNEM), estes relataram que ela contribui muito,
embora “falte bastante [...], mas ajudou na integragio entre os colegas, que hoje jd sentam
para conversar no sentido de trabalharem mais em conjunto” (QUESTIONADORA/EC).
Outro aspecto positivo destacado foi a “busca por afinidade entre os conteiidos”
(DIDI/EC), por meio do planejamento e da construcéo de atividades interdisciplinares.

No entanto, a docente Tita salientou que essas afinidades a que os colegas se
referem, na verdade, aconteceram somente entre os professores que mais levam em
consideracdo o todo do aluno; ela acrescentou: “vejo o todo assim no sentido de um
acompanhamento evolutivo dele - os mais conteudistas, que pensam ¢ o meu conteiido e
pronto’, continuaram pensando dessa forma” (TTTA/EC). A fala da professora corrobora o
que acreditamos: as politicas de formacdo de professores ndo oferecem aos educadores
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espacos significativos e tempo necessario a efetiva reflexdo sobre a pratica, nem o0s
desafiam como responsaveis pelos seus processos de auto(trans)formacdo permanente.

Salientaram que gostariam de uma formacdo em que “ndo viesse aquilo pronto”
(TITA/EC), como uma “imposicio do sistema” (KAKA/EB), mas que “acrescentasse algo
realmente proveitoso ao trabalho” (PETALA/EB) no sentido de partir do contexto de cada
escola. Para tanto, o desafio premente que se coloca € investir em processos
auto(trans)formativos permanentes, com espacos para o didlogo e a reflexdo critica. 1sso
para que cada professor possa efetivamente dizer a sua palavra, manifestando-se como
sujeito da praxis capaz de trabalhar em prol do ser mais dos estudantes e do dele préprio.

PESQUISAS DIALOGICO-REFLEXIVAS E AUTO(TRANS)FORMACAO PERMANENTE

O Grupo Dialogus vem assumindo, em suas pesquisas e nas auto(trans)formacoes
com professores nas escolas de Santa Maria e regido, uma proposta politico-
epistemoldgica em que cada participante tem um papel Gnico e singular e, por isso,
empodera-se e liberta-se ao dizer a sua palavra. Compartilhando saberes em processos de
construcdo cooperativa e auto(trans)formativa do conhecimento e de reflexdo sobre a
propria praxis educativa, reconhecendo que "pelo trabalho coletivo possibilita-se a
construcéo de um saber" (JOSSO, 2010, p. 27).

Partimos da proposta de pesquisa-auto(trans)formacéo, buscando ultrapassar a
ideia de dissertar apenas sobre e para a formacdo dos participantes, para que estes se
assumam como sujeitos da sua formacdo, também tornando-se coparticipes da
auto(trans)formacéo dos outros. Por meio da processualidade dialégica dos encontros,
cada sujeito vai tomando consciéncia de si, do outro e da sua realidade e, a partir das
reflexdes feitas com o grupo, vai descobrindo “novos meios de pensar e de fazer
diferente” (JOSSO, 2004, p. 241); e aos poucos vai se tornando capaz de fazer e refazer
0 mundo e a si mesmo. Destarte o grupo Dialogus vem construindo, desde o ano de
2011, uma proposta metodologica denominada Circulos Dial6gicos Investigativo-
formativos. Tanto nos encontros e processos de auto(trans)formagdo permanente com
professores, como nas onze dissertacbes e uma tese defendidas com a pratica dessa
proposta politico-epistemoldgica nesse intersticio temporal.

Atualmente estdo em andamento duas pesquisas de mestrado (2) e cinco projetos
de doutorado, desenvolvendo, aprofundando e ampliando possibilidades coerentes com o
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desafio da construcdo cooperativa, na qual todos sdo sujeitos epistémico-politicos,
coautores, no exercicio do dizer a sua palavra e também no exercicio da escuta sensivel e
do olhar agucado com o dizer a sua palavra dos outros coautores. Dessa forma vai-se
construindo um caminho alternativo para sentir/pensar/agir uma pesquisa em educacdo
com 0s professores, em cujos movimentos constitutivos instauram-se possibilidades de
reflexdo dialdgica (intra e interpessoal), conscientizacdo e auto(trans)formacédo
permanente, tornando a pesquisa de autoria dos proprios professores, o que também se
desdobra em processos da sua auto(trans)formagdo permanente. Registramos aqui 0
assombrar-se de uma professora: entdo... a gente vai conversar? N&o é questionario? A gente

vai falar de nds mesmos? Desta nossa realidade? Que bom estamos precisando, urgentemente”

(MARLENE/EC).

Os movimentos dos Circulos Dialogicos Investigativo-formativos néo sdo
lineares, estanques ou hierarquicamente estabelecidos, mas se constituem pela trama
“dentro da processualidade dialética de uma espiral” (HENZ e FREITAS, 2015), uma
vez que todos vdo se imbricando uns aos outros, rompendo fronteiras e delimitagdes
meramente categoriais. Na tessitura dos Circulos dialdgicos, buscamos um quefazer
investigativo-formativo condizente com a proposta dialégica e dialética que perpassa a
processualidade da pesquisa e da auto(trans)formacdo permanente. Os movimentos
metodologicos, que se configuram em espiral, até 0 momento, séo oito: Escuta sensivel e
no olhar agucado; Descoberta do inacabamento; Emersdo e imersdo nas tematicas
geradoras; Didlogos-problematizadores; Distanciamento/desvelamento da realidade;
Registro re-criativo; Conscientizagdo e Auto(trans)formacéo.

A dindmica dialética da pesquisa auto(trans)formativa gera também um
sentir/pensar/agir em busca da propria libertacdo e da transformacdo da realidade
circundante, comprometida com a construgdo de uma outra escola e um outro mundo
possiveis, onde a vida e as pessoas jamais sejam oprimidas, coisificadas e silenciadas. Assim,
segundo Henz (2014), "a auto(trans)formacdo permanente com professores se da por
meio de uma circularidade em espiral ascendente proativa que se movimenta dentro da
condicdo ontoldgica do inacabamento humano em busca do ser mais". A
interconectividade dialética entre os diferentes movimentos possibilita diferentes processos
de acdo-reflexdo-acdo com os outros e com 0 mundo, de maneira que todos se percebam
como sujeitos condicionados, mas também como capazes de mudar essa realidade.
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DUAS PESQUISAS... MUITAS AUTO(TRANS)FORMAGOES...

As pesquisas de mestrado “Interfaces entre o ensino médio regular e a juveniliza¢ao
na EJA: dialogos, entrelacamentos, desafios e possibilidades sobre quefazeres docentes” e
“Didlogos auto(trans)formativos com professores do Ensino Médio noturno: uma
proposta para uma nova praxis educativa em uma escola estadual de ensino médio”
tiveram como lécus escolas publicas de ensino de Ensino Médio da cidade de Santa
Maria/RS.

Como pesquisa-auto(trans)formacdo com professores, realizaram-se os Circulos
dialdgicos Investigativo-formativas, tendo nesses profissionais os protagonistas da construcéo
cooperativa de conhecimentos e das possiveis auto(trans)formacdes. Nesse viés, a pesquisa
proposta neste artigo é entendida como “a realizagio de atividades transformadoras da
subjetividade do sujeito aprendente e cognoscente. E, portanto, igualmente o sujeito da

pesquisa e o sujeito cognoscente que estdo em formagio.” (JOSSO, 2010, p. 19).

Durante os encontros com professores, fomos provocando dialogos, com vistas a
convida-los a se descobrirem inacabados e terem, consequentemente, a progressiva
consciéncia de que, como humanos, estamos em permanente processo de busca e
(trans)formacdo. Dessa maneira, desafiamos 0s coautores a refletirem sobre o cotidiano da
escola de Ensino Médio e da sala de aula em vistas a repensar criticamente a pratica para
melhoré-la (FREIRE, 2011, p. 40). Esse movimento foi compreendido pelos professores
envolvidos, como podemos perceber no relato da educadora Tita, quando esta afirmou
que os momentos de didlogo propiciados pelos Circulos Dialdgicos Investigativo-
formativos

servem para fazermos uma avaliagdo de n6s mesmos, ver em que patamar nos
estamos hoje, 0 que a gente avangou, ouvir também o outro colega, e vermos
gue estamos todos na busca cotidiana por superacdo. Eu acho que esses dois
momentos nos propiciaram isso (TITA/EC).

Essa percepcdo da professora, assumida ndo s6 por ela, mas pelos demais
presentes, e compartilhada conosco naguela noite de diadlogo, demonstrou a consciéncia
do grupo em relacdo a sua incompletude e a necessidade de buscar constantemente
superar-se. Do mesmo modo, demonstrou a consciéncia em relacdo ao papel que
ocupam na sociedade Nndo sé como professores de Ensino Médio, mas como “seres
humanos” no mundo, com 0 mundo e com 0s outros, uma vez que se colocam como
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aprendentes, inconclusos e, por isso, capazes de agir para a propria auto(trans)formacéo e
a do contexto da escola em que atuam.

Os diéalogos provocaram reflexdes sobre o quanto o0s professores precisam
encontrar tempo e espaco para refletir com o grupo sobre suas especificidades e investir
em formacdes na propria escola, assim como demonstram a importancia dos Circulos
Dialdgicos Investigativo-formativos para a auto(trans)formacdo permanente. Podemos
observar isso nas falas dos docentes Edemir e Marlene

O simples fato de sentarmos em circulo ja é uma transformacdo, quando a
gente senta em circulo? Nunca! Talvez a partir dai pudéssemos comecar a

nossa mudanga, tanto conosco... como nas salas de aula. Essa postura implica
muitas questdes que devemos parar e refletir (EDEMIR/EC).

[...] quando gente senta aqui no circulo... a gente se da conta porque o colega
fez ou faz isso ou aquilo... a gente se entende mais e se torna mais cumplices
uns dos outros dentro das turmas e com a gente mesmo (MARLENE/EC).

Percebemos claramente nessas colocacgdes, assim como em tantas outras feitas nos
encontros realizados pelas duas pesquisas, que a possibilidade de sentar em circulos, de
olhar para o outro, de escutd-lo e de escutar a si mesmo permitiu que os professores
socializassem inquietacOes, desejos, esperancas, alegrias, frustracbes, saberes,
problematizando essas experiéncias. Isso também permitiu que os educadores fossem
compreendendo a relevancia de assumirem-se como sujeitos-autores, com autonomia
para reinventar a escola de Ensino Médio e para resistir as politicas governamentais
verticalizadas que em nada tém contribuido para a melhoria da qualidade dessa etapa de
ensino. Percebemos isso no dialogo a seguir.

Eu tive agora semana passada o privilegio de estar em Recife com o autor
Larrosa, Madalena Freire, Frei Betto, 0 Pedro Demo... nenhum deles é a favor
das mudancas para o ensino médio, nenhum deles, eles estdo dizendo que isso
é um desastre, nenhum deles quis. (EDEMIR, EC).

Imagina! (MARLENE, EC).

Assim, além das teorias que a gente ouviu as coisas das mudancas da
educacdo, a Madalena Freire usou uma citacdo que de repente pode nos
ajudar “que a escola ¢ o lugar da resisténcia” porque nds somos uma espécie
de para raio de todos os problemas, o que nds estamos vivendo na escola hoje
é sintoma do contexto social, a escola ndo esta isolada, ela recebe tudo que
tem ai e é isso que nds estamos vivendo, se a gente analisar n6s estamos
vivendo uma crise econdmica, uma crise de credibilidade, uma crise ética,
uma crise das institui¢des [...] e a Madalena dizia “aprender déi, precisa
transformagdes, precisa de mudanc¢a”, mas a palavra que mais me chamou a
atencdo que eles colocaram é a resisténcia e a esperanca, que nos estamos em
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um tempo de transicdo e esse tempo ele estd bem acentuado, a gente ndo
sentia tanto isso na escola (EDEMIR, EC).

Tem que sobreviver. (SANDRINHA, EC).

Eu ndo diria sobreviver, mas eu acho que a gente tem que reinventar o lugar,
0 lugar ele precisa ser reinventado, eu diria assim que aqui nés precisamos
fazer uma autocritica de repente, porque nds estamos com esse
comportamento nesse lugar, nds ja vivemos coisas até piores, mas esse lugar de
desunido, eu acho um absurdo a gente se atrapalhar para ter um tempo para
pensar as coisas (EDEMIR/EC).

As palavras proferidas pelos docentes demonstram o papel da auto(trans)formacéo
permanente na escola como espago-tempo de possibilidades, de reflexdes entre 0s
professores, de (des)construcOes e (re)construcbes em busca de novas formas de fazer o
Ensino Médio. Isso provocou em nos o sentimento de alegria e de esperanca, pois, de
maneira madura e responsavel, 0 grupo assumiu-se como constituido por pessoas em
processos de aprendizagem, capazes de avaliar e de repensar seu quefazer docente,
refletindo criticamente sobre ele e buscando diferentes maneiras de ensinar-aprender.

Durante os encontros auto(trans)formativos, cada um dos participantes, em seu
tempo, foi tomando consciéncia das situacdes-limite que acometiam e refletiu criticamente
sobre elas, condicéo essencial para que o0 comprometimento humano com 0 mundo e com
0s outros aconteca. Observamos isso na fala da professora Tita, ao enfatizar que 0s
momentos de dialogo e reflexdo contribuiram para que o grupo pudesse ter consciéncia de
seu papel e do que estava buscando como professores de Ensino Médio. Ela salienta:

foi uma coisa muito positiva ver que nos estamos nos esforcando, vendo o
passo errado que a gente deu algumas vezes, porque demos muitos acredito.
Mas isso mesmo foi compreendido por nds e até superado qualitativamente e
eu acredito que a gente esteja no caminho [...], claro que falta muito para
atingirmos o patamar do que a gente sempre pensou, mas estamos no
caminho (TITA/EC).

A enunciacdo de Tita demonstra que ela e os demais docentes encontravam-se,
nesse momento, em processo de decodificacdo? de suas concepcdes em relacdo ao proprio
quefazer docente, visto que ndo sé tomaram consciéncia das suas fragilidades em relacdo
a iss0, como também passaram a buscar alternativas de acdo para melhora-Ila.

E um ato cognoscente que “promove o surgimento de nova percep¢io e o desenvolvimento de novo

conhecimento” (GUTIERREZ, 2010, p. 71).
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UMA PAUSA... PARA PROSSEGUIR OS DIALOGOS

Acreditamos que, durante os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, os
professores se sentiram desafiados a entender o sentido de suas préaticas pedagogicas, cada
um a sua maneira; alguns em dialogo ativo com 0 grupo, outros com 0s Proprios
pensamentos, mas ambos em processo de autoconhecimento e auto(trans)formagéo.
Afirmamos isso porque percebemos que o siléncio, para alguns, presente em toda a sua
profundidade, indicou uma tomada de consciéncia, no minimo, de que algo precisava ser
repensado.

Tendo uma ambiéncia em que sdo desafiados a assumirem-se como sujeitos
autores da sua propria auto(trans)formagdo permanente, os professores descobrem-se
também com capacidades de mudar a realidade, "gostando de ser gente", encorajando-
se, para ser mais. Nesse ‘educa-se’ cooperativo também passam a ousar um quefazer

educativo mais humano e cidadao com os estudantes.
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CRISTIANDAD MUSCULAR Y POLITICAS DEL CUERPO: UN ESTUDIO
DISCURSIVO SOBRE LA ENTRADA DEL DEPORTE A LAS UNIONES CRISTIANAS
DE JOVENES DE LAS COLONIAS VALDENSES DEL URUGUAY (1920-1970)

Paula Malan

Universidad de la Republica (UdelaR), Uruguay
RESUMEN

En la segunda mitad del siglo XIX, durante la época victoriana se crea, en
Inglaterra, la doctrina “Muscular Christianity” y con ello un fuerte y poderoso enlace
entre cristiandad y deporte. El principio basico de esta doctrina seria que la practica
deportiva contribuiria al desarrollo de una moralidad individual cristiana y masculina,
asentada sobre una condicion fisica fuerte y saludable, el culto al esfuerzo, el mérito, la
competitividad y el coraje. El gentleman-amateur! inglés encarné las virtudes de este
nuevo ethos burgués: atlético, cristiano y patridtico. Cristiandad Muscular seria el
concepto apropiado para vehiculizar la respuesta a un conjunto de necesidades a resolver
por parte del Imperio Britanico a mediados del siglo X1X, como resultado del proceso de
asentamiento de una sociedad nacida de la Revolucion Industrial y de la prolongada
crisis mantenida entre la Iglesia y el Estado por el lugar de la cristiandad en la sociedad
secularizada. Una de las claves de la expansion de la doctrina “Muscular Christianity”
dentro y fuera de Inglaterra fue el apoyo de la Asociacion Cristiana de Jovenes (ACJ)
como movimiento evangelizador.

En Uruguay, la ACJ impulsé la incorporacién y divulgacion de practicas
deportivas inspiradas en la doctrina de Cristiandad Muscular, vinculadas a fines
evangelizadores. Desde una perspectiva discursiva, este trabajo abordard algunos
elementos de la crisis del ethos comunitario valdense vinculada a la incorporacion de tales
practicas deportivas en las colonias valdenses del Uruguay (1920-1970).
Particularmente, nos interesd trabajar materiales discursivos que dieran cuenta de la
manera en que ciertas practicas deportivas se instalaron en la vida de la comunidad,
sustituyendo y desplazando rituales y pricticas tradicionales, transformando su “cuerpo

visible” (ethos comunitario). Por ejemplo, haremos referencia a algunos procesos de

En la segunda mitad del siglo XIX, el deporte se convierte en patrimonio de una nueva categoria, los amateurs. Fue
la élite social que se convirtid en la abanderada de los deportes modernos y de este cuerpo nuevo que encarnaba el
ideal burgués de un equilibrio espiritual, mental y corporal (Vigarello & Holt, 2005, p. 312).
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sustitucion de vocabulario religioso tradicional por vocabulario deportivo, que dieron
lugar a una tension y polarizacion entre précticas espirituales y deportivas. Buscaremos
mostrar el modo en que el significante Cristiandad Muscular forma parte de un proceso
de (re)subjetivacion religiosa, ubicando al sujeto frente a una nueva materialidad
significante: la de un sujeto-muscular-cristiano.

CRISTIANDAD MUSCULAR'Y CRISIS DEL ETHOS

Este trabajo se propone analizar la crisis del ethos comunitario valdense surgida a
partir de la incorporacion de las practicas deportivas en las Uniones Cristianas de
Jovenes de las colonias valdenses del Uruguay, durante el periodo comprendido entre
1920y 1970. Para ello, este trabajo conjuga un ejercicio de historicizacion -basado en el
estudio de documentos conservados en la Biblioteca y Archivo Valdense, de Colonia
Valdense, Uruguay-, con un enfoque discursivo, buscando construir un corpus de
materiales que permitan captar en su propio movimiento los procesos ideoldgicos y
discursivos por los cuales el deporte -impulsado por un movimiento evangelizador de
corte misionero y proselitista, y bajo el influjo de la doctrina? de la Muscular
Christianity- ingreso y se incorpor6 a la vida unionista -y a la vida de la comunidad
valdense en general-, desplazando y sustituyendo practicas y rituales de la vida
comunitaria, resultando en una crisis del ethos comunitario valdense.

Desde una perspectiva discursiva, el ethos refiere a cierta dimension de
articulacion entre cuerpo y lenguaje,® en particular a la inscripcion del discurso en el
cuerpo de los integrantes de una comunidad, dando visibilidad a un cuerpo-comin-
comunitario. Es a partir de esta encrucijada entre cuerpo, deporte y ethos religioso que se
construye el problema de investigacion de la presente tesis: el cuerpo y las practicas
deportivas constituirian la via y el lugar material en el cual se habria efectuado una
tentativa de re-subjetivacion religiosa -la produccion de un sujeto-muscular-cristiano-
dando lugar a la referida crisis del ethos religioso valdense.

Si es asi, ;como concebir la crisis del ethos de una comunidad? Considerando la
doble materialidad del discurso -linguistica e historica- en la produccion del sujeto del

2 Siguiendo la literatura sobre la temdtica “Muscular Christianity”, nos referiremos a este término indistintamente
como movimiento, doctrina o principio.

3 Nos detendremos en esta nocién en 2.2.1.
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discurso, ;de qué modo lenguaje e historia se inscriben en el cuerpo de los integrantes de
una comunidad, en el cuerpo-comin-comunitario, comprendido como foco y punto de
estabilidad de identificaciones y filiaciones? ;De qué modo, cuando este ethos o cuerpo
comunitario se ve desestabilizado, interferido, se harian visibles los elementos de la
memoria de la comunidad, dando lugar a la resistencia, al ritual-con-fallas, como lo
denominaria Pécheux (1988a)? ;Qué significa, en fin, crisis del ethos comunitario
valdense?* Para comprender el alcance y el recorrido de esta crisis sera necesario referir a
dos componentes cruciales del proceso de incorporacion masiva de actividades
deportivas como forma de socializacion y nuevo marco de la vida religiosa de la
comunidad: el influjo de la doctrina de la Muscular Christianity y el vinculo e
intercambio con la Asociacion Cristiana de JOvenes.

Nuestro caso de estudio son las Uniones Cristianas de Jovenes valdenses. En esta
investigacion nos proponemos explorar el modo en que la doctrina de la Muscular
Christianity -en manos del movimiento evangelizador que le dio impulso a través de la
divulgacion e implantacion masiva de actividades competitivas y torneos deportivos-
afecté la vida de la juventud unionista y la “vida espiritual” valdense, creando diversas
tensiones en su ethos comunitario. (;Qué propositos persiguid esta iniciativa de
implantacion e incorporacién de actividades deportivas? ;Fue una estrategia de
mantenimiento de los jovenes en el seno de la comunidad? ;Primaron objetivos
evangelizadores de unificacién y expansion religiosa? ;De qué modo se expusieron las
resistencias y las fallas de este ritual? ;Cuales habran sido los efectos discursivos para la

“identidad” valdense?

En la construccion del corpus de datos nos interesd rescatar y analizar aquellos
materiales discursivos que dan cuenta de las tensiones que surgen durante el proceso de
incorporacion de practicas deportivas al interior de las Uniones, y/o en contacto con la
ACJ. Particularmente, nos intereso rastrear en los documentos de las Uniones Cristianas
de Jovenes, es decir, en los registros materiales que constituyen parte de su memoria
colectiva -periddicos, actas, informes, correspondencias, boletines-, “escenas
enunciativas” que dieran cuenta acerca de la manera en que ciertas practicas deportivas
se instalaron en la vida de las Uniones, transformando el cuerpo visible de la comunidad.
Buscaremos dar visibilidad a los mecanismos linguistico-discursivos que hicieron posible

4 Haremos referencia a las conceptualizaciones aqui implicadas en el capitulo 2.
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un proceso de sustitucion de vocabulario religioso tradicional por vocabulario deportivo,
dando lugar a una tension y polarizacion entre practicas espirituales y deportivas,
caracterizando una crisis del ethos comunitario con fuertes resonancias ético-politicas. Se
busca mostrar el modo en que el significante Cristiandad Muscular® condensaria e
instituiria multiples efectos de desestabilizacion del discurso requeridos por una tentativa
de (re)subjetivacion religiosa, ubicando al sujeto frente a una nueva materialidad
significante: la de un sujeto-muscular-cristiano.

En las Uniones, el ethos valdense se habria manifestado a través de una “vida
espiritual comunitaria” atravesada por la presencia pastoral y la autoridad de mayores y
veteranos, la valoracion de la labor campestre y artesanal, estudios biblicos, ensayos de
canto, juegos sociales “de cardcter enteramente familiar”, “fiestas de canto”, “fiestas
campestres”, “veladas”, paseos y excursiones. A modo de ejemplo: en 1940, en un acto
conmemorativo de la fundacion de la Union se invita a los socios fundadores de las
entidades anteriores. “La presencia de estos veteranos de la obra unionista dio mucha
animacion a la fiesta. Nuestros socios se sintieron realmente alentados por sus mensajes
entusiastas e inspiradores” (UCJ, 1941, p. 1); en 1961, la Federacion Juvenil Valdense
envia una circular en la cual expresa: “la Federacién cuenta a partir de Mayo y a titulo de

experiencia nueva, con el concurso de un secretario ejecutivo para la juventud” (Ricca &

Rostan, 1961b, p. 1).

Igualmente, en el informe anual de 1921 de la Unidn, se especifica que en los
meses de diciembre y enero las sesiones de encuentro se suspenden por “los trabajos de
siega y trilla, trabajos en los cuales se ocupan la mayor parte de los socios” (UCJ, 1922,
p. 1). En 1940, la Unidn realiza una exposicion artesanal, expresando que:

Nuestro pueblo siempre se caracterizo por su espiritu tesonero y emprendedor
en el trabajo. Don Pedro Armand Ugo6n es, en este sentido, un buen
representante (...). A la perseverancia y a la iniciativa hay que agregar la
inteligencia que le permitié construir, con sus propias manos y sin otras

herramientas que la lima y el martillo, una locomotora en miniatura y otras
maquinas en perfecto estado de funcionamiento (UCJ, 1941, p. 4).

Mis adelante, en plena “crisis”, la referencia a lo campestre, artesanal y

comunitario parece ganar una resonancia irénica. En 1964, la Secretaria de asuntos

5 El lector vera que a lo largo de la tesis emplearemos este término tanto en su idioma original —el inglés- como en su
traduccion al espafiol.
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interdenominacionales -una dependencia que también incluia la Iglesia Metodista - envia
una carta convocando a participar de un Campamento de Trabajo:

Necesitamos conseguir prestadas, y entre los valdenses sera por razones obvias
mucho mas facil, las siguientes herramientas: palas de hacer pozos, maquina
de alambrar, serruchos, martillos, tijeras de podar, hachas, trozadores,
horquillas, rastrillos, palas de dientes, escobas y cepillos. Se necesitara también
lana para colchones y para tejer, asi como tela para sabanas y cortinas. Entre
los participantes nos gustaria contar con alguno que sepa quinchar y esto serd
también mas probable entre los valdenses (Dalmas, 1964).

En relacion a la incorporacion de las précticas deportivas en las Uniones veamos
el devenir de los hechos. En 1931, la Comision encargada de la parte recreativa de la
Fiesta de Canto “invita a jugadores de tennis y volley-ball a participar a unos partidos
amistosos; que empezaran luego de terminado el programa de canto” (ver 7.6); en 1954
ya instalados los torneos oficiales de la Federacion, la Union de Tarariras envia una
circular invitando a las Uniones a participar de torneos “con el cardcter de revancha o

consuelo del torneo oficial” (Rostagnol & Salomén, 1954).

Ahora bien, en relacion a esta crisis del ethos comunitario, ;qué acciones podrian
significar quiebres, o introducir fisuras? ;Qué ocurre cuando la “vida espiritual” deja de
estar centrada en el intercambio con los pastores y los mayores y comienza a estar
mediada por secretarios ejecutivos y lideres, por “notas circulares”, “cuestionarios” y
“manuales” De modo paralelo, ;qué implicaria el empleo de una retérica irdnica en las
referencias a la actividad artesanal y campestre? ;Cual habra sido la implicacion de que la
vida institucional pase a girar en torno de la preparacion y del resultado de los Torneos
deportivos?

La doctrina de la Muscular Christianity y el vinculo e intercambio con la
Asociacion Cristiana de Jovenes constituyen dos elementos cruciales para comprender la
referida crisis del ethos comunitario valdense. Para ello debemos realizar un breve rodeo
histérico.

Durante la primera mitad del siglo XIX, el triunfo de la ética protestante en la
Gran Bretafa victoriana produjo el acercamiento entre la cultura de la aristocracia y la
clase media (Vigarello & Holt, 2005). Los jovenes de ambas culturas se encontraban en
las public schools, en cuyos campos de juego y a partir del influjo del Socialismo Cristiano
se fueron configurando los ideales de un nuevo ethos, estabilizado y representado en lo
que se conocid - tanto por sus partidarios como por sus disidentes (Putney, 2001, p. 1) —
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como el principio de “Muscular Christianity”®. Sus premisas basicas habrian apuntado a
desarrollar y a promover una moralidad individual cristiana y masculina, asentada sobre
el desarrollo de una condicion fisica fuerte, saludable, y virtudes tales como el culto al
esfuerzo, el mérito, la competitividad y el coraje.

El surgimiento del deporte moderno en consonancia con el movimiento de la
Muscular Christianity consolidaria, en la imagen del gentleman amateur inglés, el ideal
del ethos burgués (inglés): masculino, atlético, cristiano y patriético. Un anglicanismo
permeado por este ethos favoreceria, para los promotores de este movimiento, el proceso
de afianzamiento de la revolucion industrial y de expansion del Imperio britanico dentro
del continente en primera instancia y luego en el resto del mundo.

El movimiento de Cristiandad Muscular habria encontrado la clave de su
expansion dentro y fuera de Inglaterra, no sélo a partir de la practica del deporte
moderno sino también a través del apoyo de un movimiento evangelizador: la
Asociacion Cristiana de Jovenes (en adelante: ACJ).

En 1844 fue fundaba la primera Asociacion Cristiana de Jovenes (ACJ), en
Londres. En 1855, durante la celebracion del segundo Congreso de la Alianza Mundial
Evangélica, se establecio la base de Paris, en la que aparecen los requisitos para unirse al
Movimiento Mundial de las Asociaciones Cristianas de Jovenes. En 1891, el Comité
Internacional de las Asociaciones Cristianas de Jovenes de EEUU y Canada desarrolld
un programa de servicio mundial con la intencion de ayudar al resto de los paises a
instalar y desarrollar Asociaciones Cristianas de Jovenes, comenzando asi la obra en
América del Sur. En 1903 habia, en América del Sur, quince ACJs.

En 1909 se fundd la ACJ en Montevideo. En 1922, en esta misma ciudad fue
creado el Instituto Técnico Sudamericano de la Asociacion Cristiana de Jovenes (en
adelante: Instituto Técnico) donde se formarian los secretarios y directores de Educacion
Fisica de este continente. Los semilleros de futuros estudiantes de este instituto, a nivel
nacional, fueron particularmente los grupos de jovenes cristianos protestantes. El énfasis
corrio por cuenta de la formacion de lideres en los grupos de jovenes pertenecientes a la
Iglesia Metodista, y en menor medida a la Iglesia Valdense, agrupados en Asociaciones
Cristianas de Jovenes y Uniones Cristianas de Jovenes, respectivamente. Como dijimos

El término “Muscular Christianity” habria sido empleado por primera vez en 1857, para describir las novelas de
Thomas Hughes y Charles Kingsley, cuyos personajes — héroes atléticos, cristianos y masculinos — encarnarian los
ideales de formacion del caracter del joven inglés (Putney, 2001).
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arriba, nuestro caso de estudio seran las Uniones Cristianas de Jovenes - movimientos
juveniles pertenecientes a la comunidad valdense - en referencia a los cuales se habria
articulado la estrategia de sustitucion de rituales comunitarios por torneos y practicas
deportivas.

Esbozaremos aqui el argumento de que el “Principio de Cristiandad Muscular” -
el significante Cristiandad Muscular- encarna este momento de “sacrificio”, de crisis o
desestabilizacion del discurso que abre el espacio de reavivamiento performativo de la
palabra -“inmediatez nueva de la palabra”- requerido por la (re)subjetivacion religiosa.
"Cristiandad Muscular" es el principio de apertura/ sacrificio que iria a abrir el espacio
para la (re)subjetivacion religiosa de la comunidad.

El significante “Cristiandad Muscular” es un tipico “enunciado dividido” (ver
2.1.1.) que, ademas, funciona como oximoron: sus dos términos son, ademas, opuestos,
contradictorios entre si, y su enunciacién produce una pequefia “crisis enunciativa”,

disparando el no-sentido, la produccion de un nuevo sentido paradojal.

En términos del funcionamiento discursivo de la “metafisica de la presencia”
trabajada por Derrida’, podemos decir que el enunciado “Cristiandad Muscular”
produce el escandalo de una condensacion antindmica entre lo mas elevado del continuo
de la presencia (Dios, la palabra divina, la interioridad, el sentido de la comunidad/
comunién sagrada, la “buena” escritura en tanto “escritura del alma”) y lo mds bajo en
su distanciamiento (la “materialidad” del cuerpo, la “mala” escritura en tanto técnica-
exterior-material, la carne, la exterioridad, las pasiones en tanto voz del cuerpo, lo
mundano); el escindalo de elegir el adjetivo “muscular” para determinar el sustantivo
“cristiandad”, produciendo la torsién o inversién retdrica que hace posible, de cierto

modo, “que los extremos se toquen”®.

“Cristiandad Muscular” funciona como un ‘“meta-enunciado” que “abre” el
espacio significante, permitiendo el surgimiento de nuevas significaciones; una especie
de nuevo “punto de almohadillado” que es llamado a resignificar y regular las antiguas

palabras. Produce una especie de efecto-domind, a partir del cual, por esta mutacion

Ver apartado 2.2.4.

El escandalo no es la determinacion de los espiritual/ divino por lo material, porque esto ya esta presente en la
"paradoja fundamental” de la encarnacién y de la resurreccién del espiritu. El escdndalo es el “pequefio”
desplazamiento metonimico entre carne y masculo, el deslizamiento de la “buena” a la “mala” escritura.
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provocada por el nuevo significante antindbmico, ya nada pueda significar de la misma
manera que significaba antes.

“Cristiandad Muscular” opera como un enunciado-tipo que se reproduce y se
derrama por la red y los intersticios del discurso, en una infinidad de realizaciones, a
través de la multiplicacion del efecto metafdrico que produce la substitucion de términos
religiosos por términos deportivos o de la produccion de nuevos enunciados divididos, es
decir, de la sintagmatizacion de términos con filiaciones discursivas contrapuestas:

"Muscular’] “Christianity”
Gran Capitdn/ Dios
¢ficacial Consagracion
entrenamientol/ cristiano
carreral cristiana®

Los términos deportivos operan como una secuencia pre-construida importada
que, inscrita en la secuencia metonimica del discurso religioso tradicional mediante
inserciones y sustituciones, produce un corto-circuito simbolico, transformando y
perturbando la referencia discursiva estabilizada del objeto. Segun Pécheux (2011, p.
158), “es porque los elementos de la secuencia textual, funcionando en una formacion
discursiva dada, pueden ser importados (meta-forizados) de una secuencia perteneciente
a otra formacion discursiva que las referencias discursivas pueden construirse y
desplazarse histéricamente”. Mediante esta operacién metaférica, la referencia discursiva
seria puesta a circular nuevamente entre diferentes regiones discursivas (vocabulario
religioso, vocabulario deportivo), mostrando que, en ultima instancia, la estructura
semantica del objeto no tiene un lazo originario con ninguna de ellas en particular.®

La creacion del significante “Cristiandad Muscular”, su colocacién en posicién
dominante, y su expansion por la red del discurso supone la tentativa de crear una nueva
posicion discursiva, una nueva posicion enunciativa, abriendo el espacio performativo de

9 Bien entendido, y con las salvedades del caso, podria agregarse a esta serie los términos asociaciéon/ union y
evangeélico/ valdense.

10 El rasgado del tejido discursivo producido por la metafora — en nuestro caso, por el enunciado dividido — debe ser
complementado con el papel “restaurador” de la metonimia: “la metdfora aparece fundamentalmente como una
perturbacion que puede adoptar la forma del lapsus, de acto fallido, del efecto poético, del Witz o del enigma. La
metonimia apareceria al mismo tiempo como una tentativa de ‘tratar’ esta perturbacién, de reconstruir sus
condiciones de surgimiento, un poco como un bi6logo reconstruye conceptualmente el proceso de una enfermedad
para intervenir sobre ella” (Pécheux, 2011, p. 160).
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la (re)subjetivacion®. En el caso en estudio, el efecto buscado seria la resignificacion o
substitucion de los significantes del ethos comunitario por el principio de Cristiandad
Muscular (el nuevo ethos cristiano-muscular).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

DERRIDA, Jacques. (1986). De la gramatologia. Madrid: Siglo XXI.

PECHEUX, Michel. (1988a). So ha causa daquilo que falha ou o inverno politico francés:
inicio de uma retificagdo. Anexo 3 de Pécheux, Michel.

. (2011). Metéfora e interdiscurso. In: Analise de Discurso: Michel
Pécheux. Textos selecionados: Eni Puccinelli Orlandi. Campinas, SP: Pontes Editores.

PUTNEY, Clifford. (2001). Muscular Christianity. Manhood and Sports in Protestan
America, 1880-1920. Cambridge, Massachusetts, and London, England: Harvard
University Press.

VIGARELLO, Georges & HOLT, Richard. (2005). El cuerpo cultivado: gimnastas y
deportistas en el siglo XIX. En: CORBIN, Alain; COURTINE Jean-Jacques &
VIGARELLO, Georges. (dir.) Historia del Cuerpo. (11) De la Revolucion Francesa a la
Gran Guerra. Madrid: Taurus, cap. 3, pp. 295-354.

ZIZEK, Slavoj. (2009). El sublime objeto de la ideologia. Buenos Aires: Siglo XXI.
MATERIAL DE ARCHIVO

DALMAS, J. Fernando. Carta a las Uniones Cristianas Valdenses convocando a
participar en Campamento de trabajo. Montevideo: Secretaria de Asuntos
Interdenominacionales, 8 de abril de 1964.

RICCA, Jorge; ROSTAN, Delmo. Circular N°1. Federacion Juvenil Valdense, marzo de 1961.

11 Esto evoca el principio de Coincidentia oppositorum (coincidencia de opuestos) referido por Zizek (2009 p. 220)
para ilustrar el procedimiento utilizado por Lacan para definir la nocion de Real, es decir, aquello que se define en
tanto “imposible de ser simbolizado”. En analogfa, podrfamos decir que la Coincidentia oppositorum, al igual que
el enunciado dividido/ oximoron “Cristiandad Muscular”, abre fisuras en la red del discurso, o sea, abre el lugar del
sujeto. Esto también evoca el tratamiento de Zizek (2009, p.265) del enunciado hegeliano “El espiritu es un
hueso”: “esta negatividad, esta insoportable discordancia, coincide con la subjetividad, es la Unica manera de hacer
presente y ‘palpable’ la profunda -es decir, autoreferencial- negatividad que caracteriza a la subjetividad espiritual.
Logramos trasmitir la dimension de subjetividad mediante el fracaso mismo, a través de la insuficiencia radical, a
través del absoluto desajuste del predicado en relacién con el sujeto”.

187



CRISTIANDAD MUSCULAR Y POLITICAS DEL CUERPO

ROSTAGNOL, Dorcas; SALOMON, Dorita. Carta circular de la Union Cristiana de Tarariras
invitando al torneo especial de volleyball y bochas. Tarariras: UCJ, 15 de marzo de 1954.

UCJ. Congreso de las Uniones Cristianas de Jovenes en Tarariras. Montevideo: El Siglo
llustrado, 1922.

___. Afiche del Festival de la Union Cristiana de Jovenes de Tarariras por la
inauguracion del alumbrado eléctrico de la cancha de volley-ball. Tarariras: UCJ, 1941.

188



A INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO SUPERIOR E A COOPERACAO
NO MERCOSUL: [DESJCAMINHOS DAS UNIVERSIDADES

Fernanda Ziani Mendes

Marilene Gabriel Dalla Corte

Rosane Carneiro Sarturi

Universidade Federal do Santa Maria (UFSM), Brasil

Considerac0es Iniciais

A discussdo em torno da internacionalizacdo da Educacdo Superior, ja sedimentada
na academia internacional, especialmente, nos paises desenvolvidos, tem sido pauta
recorrente nos foruns latino-americanos no sentido de promover um questionamento
coletivo para a concretizagdo da producdo e distribuicdo de conhecimento no eixo Sul-Sul
com efetividade e priorizando a integracéo regional solidaria.

A internacionalizacdo da Educacdo Superior na perspectiva da cooperagdo sul-sul
constitui-se uma das tematicas subjacentes aos estudos desenvolvidos no bojo do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Politicas Publicas e Gestdo Educacional - GESTAR/CNPq,
da Universidade Federal de Santa Maria. Neste contexto, objetiva-se delinear as
producdes cientificas e suas contribuicdes acerca da cooperacdo educacional no Mercado
Comum do Sul (MERCOSUL), considerando a necessaria compreensdo dos
[des]caminhos e processos que tém sido trilhados pelas Universidades do Brasil em
relacdo a integracdo regional no ambito da internacionalizacdo.

Parte-se do pressuposto de que a aquisicdo de informagOes para formacéo
intelectual e revisdo dos documentos que promovam o aprofundamento sobre o assunto
iniciem com uma pesquisa do estado do conhecimento, delineada na abrangéncia dos
trabalhos cientificos desenvolvidos por estudantes de Instituicbes de Ensino Superior
(IES) brasileiras. Morosini e Fernandes (2014, p. 155) definem o

[...] estado do conhecimento como uma matéria formativa e instrumental que
favorece tanto a leitura de realidade do que estd sendo discutido na
comunidade académica, quanto em relacdo a aprendizagens da escrita e da
formalizacdo metodoldgica para desenvolvimento do percurso investigativo.

Para este estudo, o banco de dados selecionado foi a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacbes (BDTD), que é coordenada pelo Instituto Brasileiro de
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Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), e o corpus de analise é composto de
producdes cientificas dos cursos de pds-graduacéo brasileiros stricto sensu.

Apresenta-se, de maneira geral, os procedimentos realizados e respectivos
resultados das buscas com diferentes combinacGes de descritores, redigidos na lingua
portuguesa e com delimitacdo de periodo temporal entre os anos 2012 e 2017, em modo
de filtro com busca avangada, sendo cada expressédo redigida em um campo de busca
separada, conforme o grafico 1 demonstra.

Gréfico 1 — Percentual de producdes cientificas e respectivos descritores

® Educacdo Superior e cooperacao
sul-sul

m Internacionalizagdo, cooperagéao e
Educacéo Superior

m Educacéo Superior e MERCOSUL

Fonte: Produzido pelas autoras, com base em dados disponiveis repositdrio da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD), no periodo de 2012 a 2017.

Quanto ao descritor “Educacio Superior e cooperagdo sul-sz/”, foram encontradas
nove producdes (22%), sendo que apenas trés teses e uma dissertacdo estavam diretamente
tratando da cooperagio sul-sul na Educacio Superior, especificamente & Africa.

No que se refere ao descritor “internacionalizagio, cooperagio e FEducagio
Superior”, foram encontradas 16 producdes (39%) que discutem cooperagdo. Sendo uma
tese e uma dissertacdo (também encontrada no proximo descritor) que estédo diretamente
relacionadas as discussdes acerca da Educacdo Superior na América Latina e 2
dissertacdes que tratam da cooperacdo com o continente Africano.

Com relagdo ao descritor “Educacio Superior e MERCOSUL”, foram encontradas

16 producBes (39%), consistindo em nove interligadas a Educacdo Superior e
cooperacdo internacional na América Latina.
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As productes cientificas relacionadas a Educacéo Superior e MERCOSUL: uma
analise conjuntural

Optou-se pelas discussdes e analises especificas as nove producdes encontradas no
descritor “Educacdo Superior ¢ MERCOSUL?”, justamente pelo objetivo desta pesquisa.
Cada uma das nove producdes delineadas apresenta um viés direcionado ao Programa de
Pds-graduacdo de origem, e 0s destaques aqui propostos partem de pontos de
convergéncia acerca da internacionalizacdo da Educacdo Superior com foco na
cooperacdo Sul-Sul, em especial no que se refere a0 MERCOSUL.

Nédo obstante a delimitacdo dos trabalhos, destaca-se que todos apresentam
informacOes validas para enriquecer a caminhada de compreensdo e delineamento do
tema. Assim, para uma melhor construcéo textual, sera utilizada a base do conhecimento
destacado por Knight (2005), acerca dos niveis de internacionalizacdo a partir da Otica
internacional, regional e institucional, com a finalidade de refletir juntamente com o
conhecimento empirico trazido pelas dissertacdes e teses. O quadro 1 sistematiza as
principais informacdes de modo a facilitar a compreenséo:
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Quadro 1 - Dissertaces e teses 2012-2017
no descritor “Educacao Superior e MERCOSUL”

uma politica linguistica educacional integracionista
no entremeio identitario

do curriculo

. DIMENSAO . .
ANO TITULO INIVEL TEMATICA AREA
2012 | Assim caminha o MERCOSUL.: o conflito entre regional integracdo regional | Ciéncias Sociais
qualidade e efetividade no Acordo de Admisséo de
Titulos e Graus Universitarios para o Exercicio de
Atividades Académicas
2013 | Integragdo dos paises constituintes do Mercosul por regional integracdo regional | Ciéncias Sociais
meio da educagdo superior universitaria: analise em
uma perspectiva histdrico-cultural
2013 | O ensino do design no MERCOSUL.: uma proposta | internacional, | integracdo regional, | Arquitetura,
para a integragéo regional e internacionalizacdo Artes e
institucional do curriculo Comunicagéo
2014 | O sistema ARCU-SUL e a UFRGS : perspectivas da | institucional | integracdo regional Educacio
acreditacdo internacional para uma universidade
latino-americana
2014 | Viagem de (auto)descobrimento : experiéncias de institucional mobilidade Educacéo
mobilidade estudantil de graduac&o no programa
ESCALA/AUGM/UFRGS
2015 | Politicas de acesso e acdes afirmativas na educagdo | internacional, | integragdo regional Educacio
superior: a experiéncia da Universidade Federal da regional
Fronteira Sul
2015 Mercosul Educacional: relacdo dos acordos e internacional, | integracdo regional | Ciéncias Sociais
decisOes entre as partes e a politica publica brasileira regional
para o ensino superior
2016 | Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo | internacional, | integracdo regional, Educacio
e 0 processo de expanséo e integragdo da educagéo regional internacionalizacao
superior no MERCOSUL do curriculo
2016 | Um olhar para o ingresso especifico para uruguaios regional, integracdo regional, Letras
fronteiricos na UNIPAMPA - campus Jaguardo: por | institucional | internacionalizacdo

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Ferreira (2012) analisa a efetividade da regulacdo do Acordo de Admissdo de

Titulos e Graus Universitarios para o Exercicio de Atividades Académicas no Exercicio

do MERCOSUL, e constata que a educacéo conseguira cumprir seu papel estratégico no

bloco se as normas propostas para a concretizacdo das acOes para aproximacgdo das

instituicOes sejam efetivamente implementadas.

Explorando o eixo de regulacdo das politicas educacionais terciarias no

MERCOSUL, Castro (2013) faz a andlise de aspectos estruturais confrontados com 0s

interesses dos atores, 0s quais, por vezes, sdo entraves as politicas e reformas que visam a
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integracdo regional. JA& Miorando (2014) considera os aspectos historico-culturais e as
legislag@es e politicas publicas como base para a compreensao das mudancas nos setores
educacionais. E Monteiro (2013), trabalhando questdes de curriculo compartilhado,
assim como os demais, discorre sobre avaliacéo e acreditagdo no MERCOSUL.

Ao citar Morosoni, estudiosa do tema, Miorando (2014, p. 68) lembra que 0s
caminhos a serem trilhados pelas universidades latino-americanas no tocante ao Sistema
de Acreditacdo Regional de Cursos de Graduacdo do MERCOSUL (ARCU-SUL) “[...]
encontram a tarefa de ter sentido e identidade prdpria e ndo apenas repetir o padrao de
qualidade isomérfica ditado por agéncias internacionais”. E complementa: “[...] a
acreditacdo internacional que considera a qualidade social e o carater de bem publico das
universidades em sua avaliacdo, € um dos elementos que materializara a concretizacéo da

internacionalizagio soliddria através coopera¢io horizontal” (MIRANDA apud

MIORANDO, 2014, p. 73).

Ambos tratam o assunto, também, em uma dimensdo regional e abordam a
concepcdo de qualidade que norteia a avaliagdo e que respaldara a acreditagdo de cursos
no MERCOSUL.

Castro (2013) faz um apanhado sobre as estruturas e as politicas publicas
direcionadas a Educacdo Superior em quatro paises do MERCOSUL. Neste tocante,
refere-se a intervencdo dos organismos internacionais a exemplo do Fundo Monetario
Internacional (FMI), do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do Banco
Mundial (BM) como condicionantes de politicas educacionais. Pontua, ainda, que a
internacionalizacdo da Educacgéo Superior, quando discutida no &mbito da regionalizacdo,
especialmente, no que concerne a integragdo educacional do MERCOSUL, vem sendo
trabalhada na perspectiva de integrar o pilar “ensino”. Neste caso, o Mecanismo
Experimental de Credenciamento de Cursos para reconhecimento de titulo de graduagéo
universitaria nos paises do MERCOSUL (MEXA), foi o instrumento piloto no plano
trienal do SEM, em 1998. Mais tarde, o Sistema ARCU-SUL apresentou-se com 0
objetivo de lograr um caminho de acreditacdo de cursos de graduacdo no bloco. A
discussdo € valida para verificar até que ponto o sistema de avaliacdo, que sera tomado em
conta para a acreditacdo, trard intrinseco os valores orientados pelos organismos
internacionais.

Miorando (2014), faz uma reflex&o sobre a concepgéo de qualidade que norteia a
avaliacdo que respaldara a acreditacdo de cursos no MERCOSUL. Pauta-se, ainda, em
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questionar até onde estamos considerando a educacdo como bem publico e pardmetro
para o estabelecimento de qualidade, e a partir de que momento néo conseguimos fugir
a mercantilizacdo da educacdo ao definir estes indicadores. Destaca que 0 quesito
qualidade esta relacionado a ideais gerencialistas, com foco no lucro e investimento, e
oferece 0 argumento de Boaventura de Sousa Santos no sentido de que o conceito de
qualidade, ao se inserir no discurso universitario, ndo esta efetivamente a servico de
proposicdes que possam dar conta dos problemas fundamentais das universidades.
Pontua que o Brasil ndo deve confundir o termo acreditacdo com os termos autorizagao,
reconhecimento e credenciamento (etapas obrigatorias para a validacdo de cursos).

Monteiro (2013) traz em seu trabalho a inovacéo, discorrendo sobre a viabilidade
de um curriculo “compartilhado” para os cursos de Design em universidades. Para esta
proposta, faz um estudo comparado a partir da implantacéo do Processo de Bolonha e 0
Sistema ARCU-SUL e ndo se limita apenas a dimensdo institucional. Em sua ética, para
que 0 MERCOSUL possa levar adiante a questdo da acreditacdo, os paises devem alinhar
suas metodologias de avaliacdo. Ao tratar deste tema a dimensdo nacional toma espaco
com analise da politica publica que pretende viabilizar integracdo educacional. Nesse
caminhar, o Brasil promulgou a Lei n° 10.861, em 14 de abril de 2004, a qual instituiu
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) para se adequar a
nova realidade do bloco.

O Sistema ARCU-SUL foca em trés pilares de sustentacdo: reconhecimento,
mobilidade e cooperacdo. Tem por objetivo principal promover a educagdo de qualidade
para todos como um fator de incluséo social, desenvolvimento humano e produtivo.
Desta forma, o sistema é responsavel pela mensuracdo da qualidade dos cursos dos paises
de forma a unificar um elevado padréao entre eles sem, entretanto, interferir nos aspectos
culturais e regionais de cada institui¢do e pais participante. Por outro lado, o programa
MARCA corresponde ao sistema de mobilidade entre os cursos acreditados que até o
momento sdo: Agronomia, Arquitetura, Engenharia e Medicina. Vale destacar que a
acreditacdo ndo é automaética, logo nem todas as Instituicbes de Ensino Superior
brasileiras possuem seus cursos acreditados.

Costa (2014) faz um profundo estudo acerca da mobilidade no MERCOSUL,
pautando-se nos programas mais destacados. Na busca para descobrir como a
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mobilidade vivenciada, através do programa ESCALA UFRGS!, contribui para a
formacdo dos estudantes e como suas experiéncias corroboram para uma concepcéo de
America Latina e para a consolidagdo de um lugar de mobilidade no MERCOSUL, a
autora incursiona o conceito da internacionalizacdo da Educacdo Superior através da
dimenséo institucional e regional. N&o obstante, sua investigacdo tenha como objeto a
mobilidade discente, a questdo da avaliacdo e acreditacdo de cursos no MERCOSUL
também se mostra referéncia indispensavel. A autora oferece 0 pensamento de Aboites
(2010), que informa que a Declaracdo de Bolonha aponta um carater de competitividade
com a formacdo de profissionais fortemente adequados ao mercado de trabalho.

Percebe-se que ao tratar da integracdo regional para a educacdo no MERCOSUL
as discussbes convergem para a avaliagdo da Educacéo Superior, sua regulamentacdo e o
sistema de acreditagdo de cursos. A discussdo € uma pauta complexa, especialmente no
Brasil, que ainda define seus passos com relacéo a acreditacao.

Nesse sentido, vale registrar a conceituagdo de Morosini (2006, p. 468):

Avaliagio da Qualidade Isomérfica da Educagio: conceito de avaliagdo
referido & critério(s) estandardizado(s) com tendéncia a considerar um modelo
Unico de qualidade. Tal conceito propicia a compara¢do internacional da
qualidade de cursos, instituicOes e sistemas de educacdo e tem sido acirrado na
Gltima década pela reducdo do termo qualidade & empregabilidade,
preferentemente ligada a l6gica de mercado.

Costa (2014, p. 50), citando Leite e Genro (2012), contribui com a tematica ao
refletir se, partindo das concepcBes de Europa do conhecimento e centro hegeménico, e
de América Latina como centro subordinado, poderemos incorrer em um novo
imperialismo. Nesta tese, encontra-se referéncia a modelos de internacionalizacdo que
mencionam a classificagdo entre modelo central e 0 modelo periférico, sendo este ultimo
0 mais observado nas IES do Brasil, ja que as atividades internacionais se distribuem em
alguns setores. A tese refere a classificacdo de modelo internacional vertical que tem a ver
com o ponto de vista dos paises europeus e norte-americanos e 0 modelo horizontal que
remete & cooperacdo entre paises em desenvolvimento ou cooperacdo Sul-Sul. Também,
verificou-se neste estudo que o modelo tradicional trabalha com a competividade entre
universidades e 0 modelo horizontal, que em sintese prop&e que as instituicdes rompam

O Programa Escala é um programa da Associacdo de Universidades Grupo Montevideo — AUGM. Entendido
como a construgdo de um "Espac¢o Académico Comum Ampliado Latino-Americano™ — ESCALA.
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com a competividade e tenham uma forte orientacgéo social e regional focando em uma
cooperacdo compartilhada.

Ainda sobre mobilidade na América Latina, Bernardo (2015) aporta questdes
relativas a Educagdo Superior no MERCOSUL, desde a forma como é organizada pelo
bloco regional e envolvendo a graduacéo, a pos-graduacdo e a pesquisa. Apos fazer um
resgate do sistema educacional do MERCOSUL, traz a informacéo de que o Sistema
Integral de Fomento da Pés-graduacdo do MERCOSUL é composto pelos seguintes
programas: Programa de Associacdo de Projetos Conjuntos de Pesquisa, Programa de
Associacdo para o Fortalecimento dos Cursos de Pos-graduacdo e Programa de Formacédo
de Recursos Humanos.

Ja Nierotka (2015) contribui para a discussdo da internacionalizacdo a partir da
dimensdo regional e institucional. Em analise do contexto de internacionalizacdo da
Universidade Federal da Fronteira Sul, faz referéncia ao Programa PROHAITI, que
serve como importante instrumento de internacionalizacéo em casa e objetiva contribuir
para integrar os imigrantes haitianos na sociedade local e nacional, por meio do acesso
aos cursos de graduacao.

Sahb (2016), em sua pesquisa, estuda a importancia do processo de integracdo das
tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo (TDIC) ao curriculo como elemento
formativo e motor para o desenvolvimento e unidade cultural e social dos paises do
MERCOSUL, bem como a definicdo de uma base curricular transnacional. Conclui que a
aplicacdo de tais tecnologias, por si s6, ndo promove a internacionalizacdo do curriculo, mas
altera as relagbes sociais e viabiliza transformagbes que se somam na mudanca de
paradigmas.

Ao lado de Castro (2013), Monteiro (2013) e Miorando (2014), emerge mais
uma vez a discussdo sobre SINAES e o Sistema ARCU-SUL no tocante a acreditacéo,
avaliacdo e regulacéo de cursos no MERCOSUL.

Por fim, mas ndo menos importante, encontrou-se a contribuicdo da tese de
Farias-Marques (2016). Traz como lécus da pesquisa a Unipampa e analisa a politica
linguistica aplicada aos alunos uruguaios que ingressaram na universidade por meio do
processo seletivo para fronteiricos. O estudo tem uma dimensdo importante ao tratar
desta significativa politica institucional de internacionalizacdo em casa, que materializa a
cooperacdo educacional solidaria no eixo Sul-Sul. Aporta a visdo e o sentimento dos
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alunos uruguaios que sdo selecionados para uma vaga em nivel terciario para incrementar
sua formacdo académica, sem necessidade de deslocamento até a Capital de seu pais, mas
que, ao longo da jornada, defrontam-se com tramites burocraticos que dificultam o
avango profissional. Ademais, este estudo oferta o delineamento histérico valioso para
aprofundar as questdes sobre cooperacdo entre Brasil e Uruguai.

Discusses finais a guisa de um estudo preliminar

A internacionalizacdo da educagdo vem se constituindo, a passos largos, em uma
das missdes da universidade. Entretanto, apesar das universidades investirem em
estratégias relacionadas a internacionalizacdo da Educacdo Superior, especialmente, a
mobilidade e sua significativa importancia para um contexto inovador, muito falta para
conectar pontos soltos nos [desjcaminhos sobre a cooperagdo educacional no
MERCOSUL.

Santos e Almeida Filho (2012) discorrem sobre a internacionalizacdo da
Educacéo Superior como a quarta missao da universidade. Em seu olhar a universidade é
0 motor para o desenvolvimento e veem a colaboracdo universitaria internacional como
um campo de oportunidades.

Assim sendo, ao realizar esta pesquisa do estado do conhecimento, passou-se a
compreender a amplitude da tematica quando se toma em conta as dimensdes
institucional e setorial, em especial a insercdo no projeto institucional e como este é
enfrentado pela comunidade académica, bem como é levado a cabo. Ao estudar sobre as
dimensdes nacional e regional emerge o reconhecimento da importancia das politicas
publicas e da histdrica retdrica da cooperacdo articuladas ao tdo necessario movimento
de internacionalizacdo da Educacéo Superior.

No tocante a dimensdo global, as produces cientificas remetem ao discurso da
importancia da interculturalidade e da integracdo regional, fortemente sedimentado nas
orientacOes dos organismos internacionais, que nem sempre prezam pela solidariedade
como forma de inclusdo, mas pela mercantilizagdo do ensino.

Os resultados desta pesquisa do estado do conhecimento, em grande parte,
apontam para uma convergéncia, qual seja mencionar a importancia da Declaracdo de
Bolonha como marco de integragdo na educacdo e seu reflexo no processo de integracéo
regional na Europa e, consequentemente, na América Latina, em especial no
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MERCOSUL. Neste aspecto, sdo analisados pontos favoraveis da experiéncia dos paises
do norte global e os equivocos em transplantar o processo para a realidade da América
Latina.

Ao tratar da acreditacdo de cursos, inevitavelmente, surge a questdo da
mobilidade estudantil, visto que aquele processo acabaria por viabilizar o transito de
académicos entre cursos e 0 reconhecimento de titulos e diplomas, o que,
necessariamente, precisa de um movimento maior e mais articulado entre paises do eixo
sul-sul e, em especial, do MERCOSUL, considerando os preceitos e agdes recentes de
integracéo regional.

Nas produgdes cientificas, ora consideradas, ao investigar a cooperacdo
educacional internacional para o desenvolvimento da integracdo regional, verificou-se
um olhar muito mais direcionado para a circulagdo de pessoas e diplomas do que,
exatamente, para a cooperacgdo para o desenvolvimento regional por meio da articulacdo
e indissociabilidade pesquisa, ensino e extensao.

Considerando todo o contexto apresentado, entende-se pertinente a continuidade
dos estudos que priorizam e veiculam as préaticas de internacionalizagdo no eixo sul-sul,
justamente porque ddo visibilidade as questdes culturais, identitarias e, no caso das
universidades, as multiplas estratégias institucionais que sdo pensadas para 0
desenvolvimento de uma cultura internacional no cenario da graduacéo e pos-graduacdo
voltada para promover a interlocugdo ensino, pesquisa e extensdo na perspectiva da
epistemologia do sul, em um contexto de cooperacdo solidaria e inclusiva nos paises que
compdem o global sul, em especial os do eixo do MERCOSUL.
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Introducéo

A atualidade traz para nossos estudos, tematica de extrema importancia para o
contexto da educacdo superior brasileira, qual seja, a internacionalizacdo da pos-
graduacdo brasileira como demanda da avaliagdo regulatdria. A pos-graduacéo brasileira
vem sendo permanentemente monitorada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), uma agéncia de fomento que visa a melhoria da
pos-graduagdo, promovendo a avaliacdo, divulgacdo, formacéo de recursos e promogao
da cooperacdo cientifica internacional. Para um programa de pds-graduacédo (PPG)
atingir os estratos mais elevados de exceléncia académica, representados hoje pelos
conceitos CAPES de 5 a 7, a internacionalizagdo € uma prioridade.

A busca dessa exceléncia passa a ser o horizonte dos PPG e neste contexto
emergente surge-nos a questdo que nos moveu a buscar respostas por meio de um estudo
de caso (YIN, 2005): quais as perspectivas dos professores gestores dos programas de pds-
graduacdo stricto sensu frente & demanda por internacionalizacdo sinalizada na avaliagdo
regulatoria da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)?

O interesse pela tematica da internacionalizacdo como demanda dos programas
de pos-graduacdo esta relacionado também a nossa observacéo do contexto institucional,
demarcado pela crescente procura dos servidores docentes e técnicos, além dos
estudantes de graduacdo e pos-graduacdo, por vivéncias e processos de capacitacdo
profissional e/ou académica no exterior. Ainda, esta tematica relaciona-se a efervescéncia
denotada na busca das Instituicfes de Federais de Ensino Superior (IFES) por politicas e
estratégias para se manterem e fortalecerem, atendendo as necessidades prementes pela
exceléncia da graduacdo e, principalmente, da pés-graduagdo, gerando novos cientistas
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aptos a alavancarem o pais, tanto na geracdo de conhecimento quanto de tecnologias
inovadoras e competitivas no mercado nacional e internacional.

O recorte tematico escolhido voltou-se para a analise narrativa das perspectivas de
professores gestores dos PPG de uma Instituicdo Federal de Ensino Superior sobre o
processo de internacionalizacdo no contexto da sua instituicdo e do seu Programa.
Tratam-se de narrativas resultantes de estudo de caso qualitativo, realizado em uma
Instituicdo Federal de Ensino Superior constituida como Autarquia Especial vinculada
ao Ministério da Educacdo (MEC), localizada no interior do Rio Grande do Sul, Brasil,
criada na década de 1960. Esta instituicdo tem importante papel no desenvolvimento
académico de sua comunidade regional, nacional e internacional. Na sua origem
institucional e na origem dos seus programas de pés-graduacéo, ja trazia uma proposta
de internacionalizacéo.

No Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) vigente na IFES pesquisada, o
primeiro desafio é a internacionalizagdo, como demonstrado no seu Portal:

Desafio 1 - Internacionalizacdo

O Desafio 1 — Internacionalizagdo contém nove (09) objetivos estratégicos,
sendo um na dimensdo Alunos e sociedade, cinco na dimensdo Processos e
dois na dimenséo Aprendizado e infraestrutura.

Na dimensdo Alunos e sociedade o objetivo é Unico e esta relacionado a
aumentar a inser¢do cientifica da instituicdo no cenario internacional.

Na dimensdo Processos ha trés (03) objetivos que possuem influéncia direta
com o aumento da insercdo cientifica. O primeiro se refere a parcerias de
pesquisadores com outras instituicdes, enquanto o segundo é no sentido de
realizar convénios para trocas culturais e trocas de experiéncias de gestdo. O
terceiro objetivo é para oportunizar experiéncias de internacionaliza¢do aos
alunos. Os demais objetivos servem de apoio a estes, sendo que dois deles
estdo relacionados a melhorar as rotinas e processos relacionados a
internacionalizacdo, sempre considerando a realidade multicampi e o0s
diferentes niveis de ensino. O Ultimo objetivo da dimensdo Processos esta
relacionado aos curriculos e, no dmbito da internacionalizacdo diz respeito a
manter curriculos atrativos do ponto de vista internacional para que haja
interesse de alunos de outros paises em realizar cursos na UFSM.

Na dimensdo Aprendizado e infraestrutura ha dois (02) objetivos. O primeiro
diz respeito a infraestrutura de acolhimento para pesquisadores e alunos
estrangeiros, que deve ser aprimorada. Ja o segundo possui relacdo direta com
0 aumento da insercéo cientifica da instituicdo, pois esta relacionado a manter
um quadro docente com pesquisadores que sejam referéncia em sua area de
pesquisa.
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E perceptivel no documento supracitado a preocupagdo institucional em
estabelecer como primeiro desafio a sua internacionalizacdo, em todos os niveis de
ensino. Portanto, o documento institucional ratifica a importancia do mapeamento da
demanda por internacionalizagdo nos programas de poés-graduacdo com cursos de
doutorado, avaliados pela CAPES com conceitos iguais ou superiores a cinco, tendo em
vista 0 potencial para internacionalizacdo destes cursos.

Este estudo foi delineado e desenvolvido para identificarmos como se considera a
internacionalizagdo em termos dos documentos de programas de pds-graduagdo; como
auto avaliam-se e como sdo avaliados externamente os programas de pds-graduacdo da
instituicdo, sob a Otica da Internacionalizagdo. Também para compreendermos as
perspectivas dos seus gestores quanto a internacionalizagdo dos cursos de doutorados, a
rigor.

Realizamos, a par das entrevistas narrativas com os professores gestores dos PPG,
uma reviséo sistematica de literatura desde as origens da Educagéo Superior no Brasil, a
sua expansdo e regulacdo, a fim de situar o surgimento da p6s-graduacgdo e a instauracao
das avaliacbes pela CAPES, no contexto da busca por qualificagdo. Nessa busca
abordamos o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) e o
Sistema da Avaliacdo da P6s-Graduacdo Brasileira, desenvolvido pela CAPES, nos quais
a internacionalizacdo aparece como referéncia maxima de qualificagdo. Com base nesta
revisao, a demanda por internacionalizacdo pode ser considerada como o fator de maior
impacto na conceituagdo de um programa de pos-graduacéo.

No intuito de relatar os resultados da pesquisa, além desta introducdo,
apresentamos as narrativas, analisadas quanto ao conteudo e aspectos tedrico-conceituais
acerca da Educacdo Superior no Brasil, o sistema de avaliacdo da poés-graduacdo da
CAPES e a internacionalizagdo. Nesse mesmo sentido, 0s apontamentos finais buscaram
sistematizar e integrar as informacOes das diferentes fontes e, por fim, as referéncias
bibliogréaficas utilizadas no desenvolvimento deste trabalho.

Aspectos tedrico-conceituais
Evolucédo da Educacdo Superior no Brasil

Somente em 1812, portanto 206 anos atrds a Educagdo Superior comegou a
existir no solo brasileiro, embora no inicio ndo configurasse como instituicdo
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universitaria, mas faculdades isoladas, voltadas a formacdo profissionalizante,
descomprometida com a producdo do conhecimento cientifico. Segundo Schuch (1998),
essas faculdades foram criadas para atender a burocracia do Estado, ainda sobre a égide
de Portugal, localizando-se nas areas do direito, medicina e engenharia. A Universidade
do Rio Janeiro foi a primeira a ser instituida, em 1920, sendo elitizada e voltada a
conservacao da orientagdo profissional de seus cursos e da autonomia das trés faculdades
ja citadas.

O sistema de pds-graduacéo seria implantado a partir dos anos 1970, tendo por
arcabouco juridico a Reforma Universitaria de 1968, por modelo a universidade
americana (cursos estruturados) e por missdo a formacdo de professores e pesquisadores
(BRASIL, 2010b). Uma nova fase da evolucéo da Educacdo Superior, por mais de um
Século marcada pelo atraso e pelo descaso dos governantes, seria inaugurada a partir dos
anos 1990, em uma fase caracterizada pela expansdo e regulacdo. Concomitantemente
com a Expansdo, que contribuiu para tirar o Brasil dos Gltimos lugares dentre os paises
da Ameérica Latina em termos de taxa de escolaridade superior, os esforcos de regulacdo
colocaram o pais em um padrdo minimo de exceléncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei N°. 9394/96
tracou o caminho para o desenvolvimento de uma legislacdo especifica, atendendo as
exigéncias da educacéo superior. Segundo Oliven (2002), a LDB introduziu o processo
regulatério e sistematico da avaliacdo dos cursos de graduacéo e das proprias IES, cujos
credenciamentos e recredenciamentos seriam atrelados ao desempenho mensurado por
essa avaliacdo. A Lei N° 1086/04, criaria o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior (SINAES) configurando, de acordo com Felix (2008) e Fonseca (2007), uma
avaliacdo emancipatoria, formativa e que consideraria as especificidades das IES do pais,
superando as lacunas e inconsisténcias, sendo hoje o principal fator de qualificacdo da
Educacgdo Superior no Brasil.

Dotar o pais de uma Educacdo Superior com os padrfes de qualidade que o seu
desenvolvimento estava a exigir seria o grande desafio do Brasil. Para tanto, a avaliagdo
passou a ter papel preponderante. Segundo Guimardes (2010, p. 250) ao discutir o papel
da universidade no desenvolvimento nacional, “quaisquer que sejam os desdobramentos
da reforma, ndo se pode abrir mdo da qualidade. E para haver qualidade € necessario

haver avaliagio” O principal critério com o qual a CAPES lida e que imprimiu
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credibilidade internacional no sistema de avaliagdo da pos-graduacdo no Brasil, é a
qualidade (CAPES, 2010).

Um dos desafios para a alta qualificacdo da Educacdo Superior no Brasil, seria a
exigéncia de capacitacdo dos profissionais docentes, 0s quais deveriam, além de possuir a
formacdo superior nas diferentes areas, ser comprometidos com a produgdo e
disseminacdo do conhecimento necessario ao desenvolvimento da nagdo. A avaliacdo
regulatoria foi se consolidando como atividade fundamental para a garantia de qualidade
da pés-graduacgdo no Brasil. Essa atividade vem se aperfeicoando para orientar a evolugdo
da pos-graduacdo e de cada curso em particular, antepondo-lhe metas e desafios que tém
resultado em avancos da ciéncia, da tecnologia e da inovacdo no Pais (BRASIL, 2010c).

A Educacdo Superior no Brasil iniciou tardiamente e seu grande apice de
evolucdo e expansdo ocorreu nos anos 90. O processo da busca por qualidade das
atividades universitarias, ensino, pesquisa e extensdo, € um dos fatores preponderantes
para a estruturagdo e o fortalecimento das IES. Assim, no caso da pds-graduagéo, a
CAPES implantou o sistema de avaliagdo buscando a credibilidade, o fortalecimento e a
qualidade da pdés-graduacdo. O Sistema de Avaliacdo da Pos-Graduacdo teve a sua
primeira iniciativa no Parecer Conselho Federal de Educagdo 977/65, em que passou a
atribuir conceitos as avaliag@es dos cursos de pos-graduagao.

No entanto, segundo Balbachevsky (2005, p. 285-314), “faltava ao conselho
mecanismos adequados e agilidade para acompanhar a explosdo de novos programas que
se multiplicavam”. Em 1973, o MEC criou o Conselho Nacional de Pés-Graduagao
(CNPG), o6rgdo interministerial responsavel pela politica geral da pds-graduagdo. Em
1975, as principais agéncias de financiamento da pos-graduacdo passaram a ser
integradas por esse Orgdo, entre elas, a CAPES e o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPg). No CNPG, diversos Planos
Nacionais de Pdés-Graduacdo (PNPG) foram elaborados, e passaram a dirigir a
consolidacdo e institucionalizagdo da pos-graduacdo no Brasil, estabelecendo metas e
acOes para concretizar seus objetivos. No Il PNPG, o processo de avaliacdo da pos-
graduacdo consolida-se sob a coordenacdo da CAPES. Este sistema de avaliacéo,
implantado em 1976, permitiu que a CAPES assumisse, gradativamente, a conducéo da
politica nacional de pds-graduacéo.

A CAPES vem aprimorando seu processo de avaliagdo ao longo dos anos. Houve
um grande avanco desde a informatizacdo ocorrida em meados da década de 1990. A
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partir de 1997, o processo de avaliacdo passou a atribuir escala numérica de um a sete
aos cursos de pos-graduacdo, atribuindo os conceitos seis e sete aos cursos de padrdo
internacional.

Nas Ultimas décadas, dois sistemas de avaliagdo foram criados. No periodo de
1967-1997, vigorou na classificacdo a escala conceitual alfabética de A a E, sendo o
conceito A aos cursos considerados de padréo internacional. Desde 1997, passou a
vigorar a escala numérica de 1 a 7, sendo considerados cursos de padréo internacional
aqueles classificados com os conceitos 6 e 7, este Ultimo o topo do sistema. Na
implantacdo da escala numérica foi adotada a sistematica de ratificar os cursos 7 em
pareceres de consultores internacionais, 0 que ndo ocorreu nas avaliagdes subsequentes
(BRASIL, 2010b).

Hodiernamente, a avaliagdo dos programas de pds-graduacéo é realizada em dois
momentos. O primeiro é o acompanhamento anual, por meio de um sistema
informatizado de coleta de dados, a Plataforma Sucupira, alimentada pelos gestores dos
programas de pos-graduacdo. As informagdes coletadas ao longo do ano sdo decisivas
para a avaliacdo quadrienal, sendo esta obtida a partir das fichas de avaliacdo, do
desempenho dos programas de po6s-graduacdo subsidiados pelas informacdes anuais, ao
longo de quatro anos, prestadas pelos programas.

Internacionalizagdo

A internacionalizacdo das Instituicbes de Ensino Superior (IES) é o grande
desafio para todos que as compdem e acompanham o seu crescimento. Isto gera
expectativas e metas tambem por parte dos seus gestores, para acompanhar as IES no seu
processo de internacionalizacdo, e consequente desenvolvimento. Corroborando com
Morhy (2005), compreendemos que a internacionalizacdo universitaria esta relacionada
com a consciéncia da necessidade de um novo perfil de formacdo para atuar em um
mundo em permanente transformacdo e que exige dos profissionais a postura critica
aliada a desenvoltura, tanto nacional quanto internacional, o que envolve saberes
técnicos e tecnoldgicos universais, bem como competéncias comunicativas na
diversidade de linguas e culturas que compdem o mundo contemporaneo nos diferentes
modos de relacdes, sejam politicas, econdmicas, sociais ou académicas.
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Embora existam indmeras abordagens e questionamentos sobre a
internacionalizacdo, ratificamos como Pedrozo (2009), que esta ocorre processualmente,
expressando-se na globalizacdo e interculturalidade dos curriculos, nos processos de
ensino/aprendizagem colaborativa pela pesquisa e extensdo; na cultura organizacional de
uma universidade que proporciona a sua comunidade a diversidade de ideias, conceitos,
ideologias e principios sintonizados com o0 contemporaneo, respeitadas a sua
historicidade e suas motivacdes propria. Ao serem internacionalizadas, as IES passam a
renovar-se na diversidade de conceitos, ideologias e culturas; fortalecendo o ensino, a
pesquisa, a extensdo, a gestdo e a estrutura organizacional; contribuindo com a
qualificacdo de seus docentes, técnicos e discentes, ampliando a producdo do
conhecimento, a inser¢éo e difusdo na comunidade internacional.

Concordamos com Morosini (2006, p. 115), ao compreender a complexidade do
conceito de internacionalizacdo da Educagdo  Superior, definido como
multidimensional:

dimensdo internacional — presente no século XX, que caracterizava por ser
uma fase incidental mais do que organizada; b) educacdo internacional:
atividade organizada prevalente nos Estados Unidos, entre a segunda guerra
mundial e o término da guerra fria, preferentemente por razdes politicas e de
segurancga nacional; e c) internacionalizacdo da Educagdo Superior, posterior a
guerra fria e com caracteristicas de um processo estratégico ligado a
globalizagdo e a regionalizacdo das sociedades e seu impacto na educacéo
superior.

Neste estudo, enfatizamos a tematica da internacionalizacgdo como um processo
construido pelas IES. O processo de internacionalizacdo da Educacdo Superior para
Batista (2009), recebe influéncias do mundo inteiro, como se pode perceber na grande
repercussdo mundial da Declaracdo de Bologna, objetivando uma educagdo superior
coerente, compativel e atrativa para estudantes europeus e de outros paises. O mundo
globaliza-se, ou seja, internacionaliza-se a cada dia que passa, € 0 ensino superior é parte
fundamental desse processo.

Conforme os padr@es estabelecidos pela avaliagdo da pos-graduacdo no Brasil,
atingir o padrdo internacional classifica um curso entre 0s mais altos niveis de
qualificacdo. Atingir a classificacdo de nivel seis ou sete implica que o curso j& tenha
atingido padréo internacional. A busca por exceléncia impde a internacionalizacdo a
todos os cursos de pés-graduacdo. Um curso ja classificado como de nivel cinco
dependerd da internacionalizagdo para buscar o nivel mais alto de qualificagdo
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internacionalizagdo, assim, é de extrema importancia para as IES, ndo sé pela busca por
tornarem-se centros de exceléncia, como, também, pela sua prdpria insercio na
comunidade internacional.

Com a palavra, os professores gestores dos PPG

Optamos por realizarmos entrevistas narrativas em busca das perspectivas dos
professores gestores com relagdo a internacionalizacdo do programa que coordenam. As
entrevistas foram realizadas a partir de quatro topicos-guia: (1) aspectos/fatores
facilitadores da internacionalizacdo; (2) principais restricdes (fatores restritivos) da
internacionalizacdo; (3) perspectivas do fortalecimento da internacionalizacéo e (4) agdes
desenvolvidas para o incremento da internacionalizacdo. Os PPG foram designados por
numeros para a analise narrativa e estdo apresentados sem identificacdo, a fim de
preserva-los e deixar-nos livres para analisar as narrativas dos gestores, 0S quais
concordaram com 0s termos éticos necessarios a pesquisa.

De acordo com Jovchelovitch e Bauer (2002), a entrevista narrativa caracteriza-se
por apresentar perguntas abertas, encorajando os entrevistados a desenvolverem os seus
pensamentos e opinides; a reportarem-se aos conteddos da memoria e a [re]significa-los
para o contexto narrativo. Nesta pesquisa, definimos o contexto da gestdo dos programas
de pés-graduacdo de uma IFES, com a finalidade de compreendermos o processo de
internacionalizacdo demandado pelo alto estrato do seu PPG.

Aspectos/fatores facilitadores da internacionalizacédo dos PPG:

Quanto aos aspectos facilitadores para o incremento da internacionalizacdo dos
seus cursos, houve divergéncia no entendimento da pergunta por parte dos entrevistados.

Existem pontos positivos, no sentido da potencialidade de desenvolvimento dos
cursos. A existéncia de contatos € um aspecto facilitador na formacdo académica no
exterior, no esforco de receber estudantes estrangeiros, nas linhas de pesquisas e nos
editais da CAPES:

[...] a qualificacdo e o reconhecimento que alguns professores tém, entdo esses
professores acabaram desencadeando alguns convénios com alguns paises e

isso de alguma maneira, cria uma espécie, desencadeia uma sequéncia de
contatos que acabam se refletindo nesse processo de internacionalizagao;

[...] os facilitadores sdo exatamente as nossas linhas de pesquisa, s80 pesquisas,
sao linhas que estdo em, tem gente trabalhando em vérios lugares do mundo;
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[...] é a grande quantidade de editais que a CAPES tem de convénio. Que a
CAPES patrocina ou que ela disponibiliza.

No sentido de “o qué o coordenador/gestor espera como aspectos facilitadores”

foi identificada a recorréncia, em suas falas, do desejo de ter infraestrutura, politica

institucional e bolsas:

[...] um aspecto fundamental é se nds tivéssemos na nossa universidade,
oferecesse de uma forma organizada é ébvio e planejada, moradia... eu sei que
algo é complicado, mas € facilitador tanto para alunos de pés-graduagdo como
para pesquisadores;

[...] ter o minimo de infraestrutura; eu acho que passa pela politica
institucional. Se a universidade tem uma politica clara sobre isso e que isso se
concretize em estimular que esses convénios, esses acordos sejam feitos, que 0s
professores, que os programas se insiram nas politicas de internacionalizagéo;

[...] é oferecer bolsas. Oferecer alguma vantagem dentro de projetos, enfim,
oferecer oportunidades futuras, profissionais ligados com empresas no Brasil e
no exterior, que possam vincular também os projetos que vdo estar sendo
executados pelos alunos de pds-graduacéo.

(2) Fatores restritivos da internacionalizagdo de seus cursos:

As respostas foram recorrentes quanto a infraestrutura dos PPG e ao dominio de

linguas estrangeiras. Um dos coordenadores considerou a infraestrutura como aspecto

facilitador e restritivo. Afirmam os gestores:

[...] é 0 espaco fisico para alunos de po6s-graduacdo... Porque vocé precisa de
uma sala para os alunos trabalhar, e ndo é botar uma sala, botar cinco alunos,
dez alunos la dentro.

[...] ela decorre do dominio da lingua estrangeira, que talvez assim se para 0s
professores ja existe algumas dificuldades;

Destacaram-se, quanto ao aspecto da infraestrutura, a posicdo geografica, a

vontade dos professores, 0 suporte do departamento e da instituicdo, a organizagéo

didatica e a insercdo em cima do pesquisador:

Ainda:

[...] a saida de um professor para fora, no exterior, ele mexe com toda a
distribuicdo de encargos didaticos. Alguém tem que assumir as disciplinas
desse professor, ja que ndo é possivel ter substituto para esse tipo de ago. ...
tu saindo, alguém vai se sobrecarregar.

[...] e Santa Maria cria uma dificuldade de translado, de movimentacéo,
entdo, a posicdo de Santa Maria é, hoje, do ponto de vista de acesso a cidade,
ela é um elemento fortemente restritivo para quem vai fazer escolha.

Outro gestor exp0s:
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E, ainda:

Ela comeca |4 no professor, se o professor ndo ta a fim de se internacionalizar,
ou porque ndo sabe inglés, ou porque ndo ta a fim, ou porque ndo adianta, tu
ndo vai conseguir internacionalizar nenhum curso, e muita, e N0 meu curso as
vezes a gente se esbarra um pouco nisso, no professor dizer néo.

As principais restricdes. Eu acho que isso ai deixa toda responsabilidade da
insercdo em cima do Pesquisador. Ele tem que providenciar dinheiro. Ele tem
que providenciar a infraestrutura.Ele tem que providenciar acomodacdo. Néo
existe um programa da Universidade favorecendo isto, colocando regras e
condicdes para pessoa favorecer esta insergao.

Como aspecto restritivo, apontaram a legislacdo, a inexisténcia de bolsas e as

acdes individuais:

O aluno estrangeiro vir sem bolsa ¢ dificil... n6s ndo temos bolsa;

[...] se esbarra na legislacdo, pois a legislagdo ndo permite que se faca editais
separados. Vamos supor que tem um critério de selecdo para aluno brasileiro e
um critério para aluno estrangeiro.

[...] as acdes individuais. Eu acho muito individual, ndo se pensa no
conjunto... se isso ndo tiver pensado como uma acdo dentro de um grande
projeto, se é s6 algo que eu consegui pela minha experiéncia de
internacionalizacdo, pela minha relagdo com as instituicdes do exterior, eu
acho que tem que ser uma politica do programa para poder ter essa cara de
internacionalizacéo.

Ressaltou-se, na percepcéo dos coordenadores/gestores, como aspecto restritivo, o

medo do desafio e o significado de internacionalizar:

Num segundo momento qual é a percep¢do que a gente teve? E talvez, assim,
aquele medo do desafio de enfrentar uma dificuldade. Entdo, no momento,
gue tanto os professores como estudantes estdo confortaveis dentro do seu
trabalho = confortavel no sentido que ja existe uma rotina de trabalho, ja
existe uma rotina de relagGes, de atividades, muitas vezes essa, essa demanda
ele envolve a pessoa no seu tempo integral de, de acbes que tem que
desenvolver. Vocé sair dessa rotina e enfrentar essa dificuldade é um desafio.

Nas perspectivas da internacionalizagdo de seus cursos, 0s entrevistados

evidenciaram alguns

incrementos, como: internacionalizagdo em longo prazo,

visibilidade internacional, conscientizagdo da internacionalizacdo e acOes de

internacionalizacdo e fortalecimentos:

Vamos ser um curso com visibilidade internacional e a gente percebeu que
isso ndo é uma tarefa facil nem rapida e ela leva um tempo para as coisas
acontecerem e elas estdo acontecendo;

Eu ndo acredito que haja perspectivas de se desenvolver isso [a
internacionalizagdo] no quadro em que nds estamos hoje. Hoje nds temos
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uma situacdo que praticamente 100 % dos alunos de Doutorado tem bolsa.
H4 recursos em relagdo aos anos passados, ha recursos, quero dizer as
condigBes sdo boas para fazer pos-graduagdo, mas isso se restringe a clientela
tradicional, alunos nossos, brasileiros, possibilidade de insercdo de alunos
estrangeiros neste contexto é muito pequena

[...] a minha perspectiva é que a gente deveria internacionalizar e trazer
professores por mais tempo, trazer professores visitantes, trazer professores
para fazer estagio poés-doutoral aqui, ou estagios em laboratérios com mais
tempo. Vir dar um seminario. A gente traz seguido professores do exterior
para fazer semindrios curtos, mas isso ndo cria uma insercdo, e ndo consolida
as relagBes entre instituicdes, entre a nossa instituicdo e a do exterior, 0
interessante seria fazer isso de modo mais, por um periodo mais extenso.

Os coordenadores/gestores apontaram, ainda, para as melhorias de
infraestruturas, a contratacdo de docentes, os fortalecimentos de convénios, o resgate de
contatos, a politica governamental, a criacdo de condicfes, de cultura e tradicdo de
intercambios e a transformacdo interna:

Eu vejo a perspectiva a contratacdo de professores, ja pensando nesse lado, que
facam a p6s-graduacéo;

[...] como eu tenho uma grande quantidade alunos formados e eles estdo
espalhados por varios locais, inclusive no exterior, a tendéncia é resgatar estes
contatos que ja estd ocorrendo e através, principalmente, deste programa
Ciéncia sem Fronteiras, e articular a duragdo de intercambios;

[...} a perspectiva é que n6s vamos com a maré. Entdo se a maré é favoravel,
isto é, 0s governos, esperamos que 0s governos oferecam planos, esperamos
oportunidades.

Um dos gestores afirmou:

[...] talvez a instituicdo tem que estar mais preparada para isto. E o programa
pode até fazer, resolve, mas o problema é a universidade é a porta, ndo é
programa a entrada. VVocé entra pela a universidade, entdo neste aspecto a
universidade tem dificuldades. Quer dizer, este é o principal fator limitante é
esse ai, quer dizer a instituicdo ndo esta preparada para isso, em todos 0s
aspectos.

Outro reportou que:

[...] o envolvimento do corpo docente e de servidores da nossa universidade e
ai é fundamental e ai eu to falando de servidor, porque é fundamental dentro
desses grupos os servidores, 0s técnicos que estdo envolvidos nesses
laboratérios, também participar da internacionaliza¢do... é uma questdo
cultural, uma questdo de tradicdo aonde vocé, pode ter cultura, ter uma
tradicdo com varios centros de varios paises... nds temos que criar essas
condicOes, criar essa cultura e criar essa tradigao.

(3) Perspectiva para o fortalecimento da internacionalizacdo do curso
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Neste topico, um dos entrevistados identificou negativamente a sua perspectiva:

E, tudo gira na mesma historia, por exemplo, a minha perspectiva é que 0s
professores ndo vdo aprender inglés, entdo essa parte da internacionalizacdo
que depende do conhecimento da lingua ndo vai acontecer. A minha
expectativa, vamos dizer assim, de que 0 curso avance muito em termos de
internacionalizacdo, eu ndo acredito.

Ficou aparente que a qualificacdo do corpo docente, discente e técnico, a
infraestrutura e o dominio de lingua estrangeira sdo os principais fatores limitadores e
foco das perspectivas dos gestores.

(4) Ac0es para o desenvolvimento da internacionaliza¢do dos PPG:

A demanda por internalizacdo existe e é premente nos PPG dessa IFES,
evidenciado ndo s6 nos documentos de areas e nas fichas de avaliacdo da CAPES, mas
também nas auto avaliacdes e na percepcdo dos coordenadores dos cursos. Em todos os
dados colocados, percebemos a necessidade de que 0s cursos se internacionalizem, pela
pressdo interna nas autovaliagdes e a pressao externa da avaliagdo da CAPES.

Os programas de pos-graduacdo, independentemente de sua é&rea, estdo
promovendo ac¢bes que visam ao desenvolvimento da internacionalizacdo dos seus
cursos. As entrevistas realizadas narraram atividades que vém sendo desenvolvidas para o
incremento da internacionalizacdo. As principais a¢0es desenvolvidas pelos cursos sao a
formacdo de recursos humanos, a manuten¢do de convénios internacionais e as
melhorias nas publicagdes internacionais.

As acOes apontadas pelos professores gestores estdo em simetria com as exigéncias
da avaliagdo da CAPES: a¢Bes pontuais de orientadores; planejamento de estagios
sanduiches no exterior para alunos; reformulagdo do regulamento interno; melhorias nas
publicacdes; incentivo de alunos ao doutorado sanduiche; publicacdo internacional,
convénios internacionais; pds-doutorado no exterior; dominio da lingua estrangeira;
manutencdo de intercambios; comissdo externa de avaliacdo; concentracdo das linhas de
pesquisa; formacdo de alunos; interacdo dos grupos de pesquisa; convénios simétricos,
incentivo a realizacdo de po6s-doutorado; divulgacdo de estratégias bem sucedidas; acdes
das linhas de pesquisa.

Constatamos a existéncia de grande preocupacdo dos PPG com os desafios da
internacionalizagdo, portanto, com a demanda exigida néo s6 na avaliacdo externa, mas
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nas diretrizes internas, que viriam suprir importantes lacunas em programas ja
considerados dentre os estratos mais altos da avaliagdo regulatéria da CAPES.

Apontamentos finais

A Avaliacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) ¢ o principio norteador para a consolidacdo dos programas de pos-graduagdo
das universidades brasileiras. O Sistema de Avaliacdo proporciona reconhecimento e
estimulo do fomento com base na definicdo de politicas e de critérios para o
credenciamento e avaliacdo dos PPG.

A analise da avaliacdo externa, realizada pelos documentos de area e pelas fichas
de avaliagio da CAPES, demonstrou a exigéncia e a cobranca no tocante a
internacionalizacdo dos cursos da IFES estudada, principalmente, no que se refere a
producdo intelectual e a insercdo internacional, com vistas a busca de desempenho
equivalente aos dos centros internacionais de exceléncia.

Quanto a avaliacdo interna, foram analisadas as auto avalia¢des dos programas de
pos-graduacdo da instituicdo, sendo observado que ha uma grande preocupacdo desses
Programas em relacdo a sua manutencdo, ao seu crescimento, ao seu fortalecimento e a
consolidacdo de sua internacionalizagdo. Os resultados auto avaliativos apontam para o
aumento de parcerias internacionais, a busca de capacitacdo de seu corpo docente e
discente no exterior ou a busca do aumento de producdo cientifica internacional.

Na analise das entrevistas realizadas com os coordenadores/gestores dos cursos, as
suas perspectivas demonstram a existéncia de mais fatores restritivos do que aspectos
facilitadores para que a internacionalizagdo seja incrementada. No entanto, existem
muitas expectativas para que isso aconteca. Os entrevistados acreditam que as a¢bes que
estdo sendo desenvolvidas venham ao encontro do fortalecimento da internacionaliza¢éo
nos seus Cursos e da demanda de producéo exigida pela CAPES.

Dentre as sugestdes dadas pelos entrevistados para contribuir neste importante
processo de internacionalizacdo dos PPG, registramos: a realizagdo de seminarios de
sensibilizacdo com a comunidade académica sobre a tematica; e a conscientizagdo da
comunidade académica sobre o que é internacionalizar, 0 porqué internacionalizar e
como internacionalizar os cursos de pds-graduacéo e a instituicdo como um todo. Outra
sugestdo importante é o investimento planejado em politicas institucionais de
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internacionalizagdo permanente, baseadas na sua infraestrutura e abarcando necessidades
como: ensino de linguas em todos os segmentos; moradias para estrangeiros; central
técnica para atender as demandas de editais em todos 0s quesitos exigidos e a
reformulacdo da regulamentacdo interna para o atendimento das demandas da
internacionalizagdo.

Com este estudo, esperamos ter cooperado para a reflexdo da importancia da
internacionalizacdo dos PPG para o fortalecimento de instituicdes que buscam a sua
qualificacdo e a de seus Cursos, bem como fornecer subsidios a tomada de decises, a
manutencdo e ao aperfeicoamento de suas estruturas e a busca de exceléncia académica
de padrdo internacional.

Ainda, com o intuito de contribuir para as politicas de internacionalizacdo da
pos-graduacdo, este estudo podera indicar caminhos para o diagnostico da situagdo dos
PPG de uma IFES, permitindo avaliar vulnerabilidades e potencialidades e identificar as
oportunidades e ameacas no cenario local, regional, nacional e internacional. Enfim,
esperamos estimular futuras investigacdes mais apuradas acerca da legitimagdo das
politicas institucionais de internacionalizacdo das IFES, impulsionando-as aos niveis de
exceléncia académica e cientifica no cenario internacional da Educacdo Superior.
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Introduccion

En este texto presentamos los resultados de un proyecto de cooperacion y asociacion
internacional entre la Universidad Nacional del Litoral (UNL), Argentina, y la Universidad
Estadual del Sudoeste de Bahia (UESB), Brasil, el cual parte de la premisa de que en la
actualidad no es posible pensar en una formacion de profesores / investigadores sin una
mirada interdisciplinar, ya que la realidad nos estd exigiendo un nuevo mirar sobre la
concepcidn de ciencia y sus impactos en una sociedad en constante transformacion.

Se hace necesario recuperar la mentalidad / conocimientos dispersos de las
ciencias de la naturaleza, las humanas, las exactas (MORIN, 2009) y mostrar la
indisolubilidad entre la unidad y la diversidad.

Con base en la premisa que es imprescindible la formacion de investigadores que
incluya la percepcion de interaccion de ciencia entre si, teniendo en cuenta todas las
dimensiones de la sociedad, considerando sus relaciones reciprocas, ofreciendo al
educando oportunidades para que pueda adquirir una concepcion amplia y humanista
de su produccion (PINHEIRO, 2007), desarrollamos una investigacion conjunta sobre
el estado de la produccion de conocimiento de los programas de Posgrado en Memoria:
Lenguaje y Sociedad de la Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) y de
Educacion en Ciencias Experimentales de la Universidad Nacional del Litoral (UNL).
Para lo cual elegimos temas, disciplinas comunes y/o presentes en ambos cursos que
podrian establecer discusion, complementariedad, contrastacién de contenidos e
incluimos temas sobre memoria, historia, filosofia de las ciencias, historia de la
educacion, epistemologia, discursos y narrativas, entre otras, trabajando con una
afirmacion cientifico-humanista de los cursos desde una perspectiva dialdgica.
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Formacion de investigadores considerando una concepcion amplia y humanista

Inicialmente consideramos que era necesario reconceptualizar a la ciencia y
deconstruir los objetos teoricos, problematizando su sentido y la validez del
conocimiento cientifico. Tomando las palabras de Oliveira:

el paradigma de la ciencia moderna enfrenta una crisis que no podra ser
resuelta con reformas al paradigma, sino que exigira la formulacion de un
nuevo paradigma, cuyas caracteristicas aln no estan claras, pero que ya
pueden ser vislumbradas. Se trata, por lo tanto, de un proceso de
reconceptualizacion de la ciencia resultado de un conjunto de condiciones
tedricas. La primera de ellas deriva de la necesidad de una problematizacion
del propio sentido de la ciencia, de la validez del conocimiento cientifico en
fase con los demas conocimientos que circulan en la sociedad y exige que se
someta a la propia epistemologia de la reflexion hermenéutica. De la segunda
condicion, el proceso de reflexion hermenéutica se debe dar por la
deconstruccion de los objetos tedricos que la ciencia construyo sobre si misma
permitiendo la desdogmatizacion de la ciencia — y de la idea de que ella
constituye la Gnica forma vélida de conocimiento (Oliveira, 2008, p. 42).

La evaluacion sobre conceptos y teorias, método, modos de pensar, ensefiar y
organizar las ciencias para la formacion del investigador se torna esencial para el
establecimiento de nuevas relaciones y formas como la produccién de saberes.

Las discusiones sobre ciencia, sociedad y naturaleza se volvieron una necesidad
constitutiva del conocimiento y demanda un analisis critico de los cimientos de la
racionalidad cientifica contemporanea. Pensar la relacion sociedad-naturaleza es
imprescindible para el acercamiento de saberes aparentemente disciplinares. Sin
embargo, ese didlogo entre saberes cientificos no puede eliminar las demas formas de
conocimiento del mundo, de la naturaleza y de las sociedades (FLORIANNI, 2004).

En esa perspectiva, la produccion de conocimiento cientifico no puede ser
entendida simplemente como una consecuencia de procedimientos rigurosos vy
perfectamente controlables, insospechados y exclusivos, acumulativos y lineales.

Si, de acuerdo con su etapa de desarrollo, cada sociedad elige los caminos que
valorizan ciertos descubrimientos cientificos en detrimento de otros es fundamental, por
tanto, el consenso entre las comunidades cientificas pensando en cual es la formacién de
investigadores que se necesita en la actualidad.

Tomando como base a Halbwachs (1925), segln el cual la memoria humana es
un fendmeno eminentemente colectivo, podriamos decir que la memoria cientifica es
parte de una memoria compartida por grupos que fueron condicionados bajo
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determinados modos de pensamiento y lenguaje, por lo tanto, consideramos que en la
historia de las ciencias o de cada ciencia hay un conjunto de tipologias, normas y reglas,
es decir, una epistemologia que la referencia a lo largo del tiempo; pero la memoria de su
experiencia, por medio de la praxis vivida por grupos o fracciones de grupos cientificos,
fue siendo constituida y compartida por esos grupos y apropiada por la memoria social.
La memoria cientifica dificilmente pueda no ser considerada cuando pensamos sobre 10s
obstaculos o posibilidades de superacion del saber aislado, fragmentado en funcion de un
saber mas completo, relacional. En esa perspectiva, consideramos fundamental analizar
el modo en que ocurre la activacion de esas memorias si quisiéramos, de hecho, pensar
en el dialogo entre las ciencias, luego entre sujetos dotados de una determinada memoria
cientifica consensuada, aunque también cargada de conflictos y negociaciones
(MAGALHAES, 2013)

Estamos indicando entonces, que el dialogo entre las ciencias no puede dejar de
ser precedido de un andlisis dialéctico de un conjunto de factores y fendmenos que
determinan su entendimiento, inclusive, sobre una dada memoria cientifica que fue
construida socialmente.

Si es imposible separar los sujetos de las referencias sociales que indican su
formacion para coordinar la informacién que reciben y planificar sus movimientos y
acciones a partir de las necesidades del tiempo y del mundo en que viven (BERMEJO,
2002), dificilmente podremos prescindir de la historia, sobre la cual nuestras ciencias
fueran construidas en sus ramificaciones y especialidades, y de una memoria colectiva,
constituida por los grupos de profesionales de esas ciencias. En esta perspectiva, estamos
defendiendo que, para discutir la comunicacion educativa entre las ciencias, se torna
imprescindible la condicion de pensar en el dialogo entre la ciencias, y por lo tanto,
reconceptualizarlas. Es necesario replantear las formas por las cuales moldeamos nuestras
relaciones con el conocimiento cientifico (MAGALHAES, 2013).

Objetivos

Durante los afios 2008 a 2013 desarrollamos un proyecto conjunto titulado
“Multidisciplinariedad en Educacién” en el marco del Programa Binacional de los
Centros Asociados de Posgraduacion Brasil Argentina. En el desarrollo del mismo se
superviso la produccion de los alumnos del Programa en Memoria: Lenguaje y Sociedad
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de la Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (PPGMLS/UESB) que fueran
recibidos por el Programa de Educacién en Ciencias Experimentales (FBCB/UNL) con
el objetivo de realizar disciplinas comunes en el campo de la filosofia y la epistemologia.
Los alumnos en conjunto con los profesores investigadores de la UESB realizaron una
recopilacion de las tesis y disertaciones alli producidas y sus perspectivas tedrico-
metodolégicas. En un segundo proyecto, “La comunicacién educativa entre las ciencias:
las perspectivas de un curriculum comin que integre ciencias humanas y de la
naturaleza”, propusimos una lectura sociohistérica y epistemolégica de los materiales,
temas y problemas detectados a lo largo de la primera asociacién (2008-2013),
considerando el desarrollo de una propuesta curricular integradora e innovadora para la
formacion cientifica interdisciplinar en el rea de las ciencias humanas y naturales. En
esa perspectiva:

Z Analizamos la formacion del profesor y / o investigador en los cursos de
doctorado en estudio, teniendo como base los materiales recolectados por el
equipo;

ZRecopilamos datos sobre la trayectoria académica de los doctorandos en
intercambio y de los doctorandos de la carrera receptor;

Z Otorgamos la oportunidad a los doctorandos de la UNL y de la UESB la
realizacion de una convivencia cultural de intercambio de conocimiento
sociohistorico y cientifico de sus realidades;

Z Facilitamos la integracién curricular de carreras de doctorado argentina y
brasilera de las areas de ciencias humanas y naturales; y

ZDiscutimos la concepcion de las ciencias en los curriculums de los cursos
involucrados por medio de seminarios y reuniones.

Metodologia

“La produccion del conocimiento es una practica historica, materialmente
determinada” (GUIMARAES 2004, p.16), lo que significa que todo conocimiento
responde a la necesidad de una realidad historica determinada y que no hay posibilidad
de pensar en ciencia, ensefianza, educacion y sujetos separados de esa relacion. De esa
manera, en una sociedad que amplio el conocimiento cientifico para su uso practico,
posibilitando que todas sus dimensiones se tornaran como una fuerza material y de uso
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social, dentro de la contradiccion que le es peculiar, se comprende que es indudable la

necesidad de modificaciones en las practicas y curriculos escolares, particularmente en

los cursos de posgraduacion que tienen como objetivo primario la formacion de

profesionales que actlen en la ensefianza, investigacion y extension universitaria.

Concretamente, se puso en practica los siguientes procedimientos metodoldgicos:

a) Recopilacion y analisis de la trayectoria profesional y académica, a fin de
observar los aspectos teoricos y sociales (valores, concepciones, visiones de ciencia
y del mundo) de la realidad empirica del colectivo de doctorandos de ambos
carreras;

b) Anélisis del curriculo, asignaturas, disertaciones y tesis (temas, metodologias,
marcos teoricos) que fueran recopilados en el proyecto anterior (2008-2013);

c) Sistematizacion e insercion de los alumnos de la UNL en disciplinas
correlativas a su carrera, a fin de aprovechar el estudio y al mismo tiempo ofrecer
condiciones para el desarrollo de un pensamiento mas amplio en el campo tedrico
del &rea de humanidades en articulacion con su formacion propiamente dicha;

d) Realizacion de seminarios de trabajo entre investigadores y doctorandos sobre
las perspectivas teoricas y metodoldgicas acerca del estatuto epistemoldgico del
conocimiento inter(trans)disciplinar;

e) Reuniones de trabajo entre los equipos para el planeamiento y evaluacion de
las acciones;

f) Incorporacion de los saberes vivenciados extracurricularmente de alumnos y
profesores de ambos paises en los estudios sistematizados sobre historia y
memoria de las ciencias y sobre las sociedades argentina y brasilera,
Latinoamérica, del punto de vista de su composicion étnica, cultural, religiosa y
politica por medio de seminarios presenciales y virtuales (videoconferencias) a
cargo de profesores brasileros y argentinos.

Resultados y Metas alcanzadas

Por medio de las misiones de trabajo fue posible la maduracion tedrico-analitica y

la produccion de un saber comparado entre areas distintas del conocimiento. La

discusion sobre las concepciones cientificas proyectadas en los cursos strictu sensu de

ambos programas, posibilitdé comprender que el conocimiento cientifico necesita de
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hombres y mujeres capaces de pensar la ciencia y la sociedad en una articulacion
dialéctica, a fin de superar el saber cartesiano, de cierto modo ya superado por la
necesidad de integracion interdisciplinar entre las ciencias y de la formacion de equipos
multidisciplinares para repensar esa realidad (RELATORIO DO PROJETO, 2018).

Las misiones de estudio y las experiencias de intercambio permitieron que los
estudiantes obtuvieran una mayor madurez en la escritura de textos cientificos, asi como
también la profundizacion de los marcos tedricos-metodoldgicos de sus proyectos.

Consideramos que las misiones de estudio y de trabajo contribuyeron para el
éxito del programa y para la consolidacion de la red de trabajo.

De modo general, las acciones desarrolladas cumplieron con el objetivo de
fortalecer la discusion acerca de la comunicacion educativa entre las ciencias en los
curriculos de los programas involucrados.

El mayor mérito alcanzado hasta ahora por las acciones desarrolladas fue la
profundizacion teorica (a través de cursos y discusiones) y practica (articulacion entre los
curriculos de ambos programas) a fin de posibilitar la construccion de un conocimiento
realmente interdisciplinar entre las areas de las ciencias humanas, exactas y de la naturaleza.

Una vez mas, fue posible, en las misiones de trabajo, realizar discusiones sobre las
concepciones cientificas proyectadas en los cursos strictu sensu de ambos programas
involucrados en el proyecto.

De modo general, las acciones desarrolladas posibilitaron el fortalecimiento de la
discusion acerca de la comunicacion educativa entre las ciencias de los curriculos de los
programas involucrados, la continuidad de la Revisa Binacional Brasil-Argentina
(RBBA), una publicacién conjunta y el desarrollo de un video documental didactico que
redne testimonios e informaciones sobre los proyectos desarrollados por el equipo a lo
largo de los afios. En sintesis, se logro:

Z Fortalecimiento de ambas carreras de posgraduacion con altas calificaciones en
relacion con las Agencias calificadoras, a saber: Categorizacién de posgraduacion
argentina CONEAU: Acreditada por CONEAU Cat. A, Res. N° RESFC-2017-
117-APN-CONEAU#ME; reconocimiento oficial y validez nacional del titulo en
el Ministerio de Educacion Res. N°1842/13 y Categorizacion de Posgraduacion
Brasilera CAPES: 5;
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Z Discusiones sobre la concepcion de las ciencias en los curriculos de las carreras
involucradas para la formacion del profesor y/o del investigador por medio de las
asignaturas donde se recogié la informacion y la realizacion de seminarios y
conferencias en las areas humanisticas par alumnos, profesores y publico
académico de los cursos de posgraduacion abiertos también a alumnos graduados
de la UNL y de la UESB. La experiencia es significativa, sobre todo en el ambito
de desarrollo de la interdisciplinariedad, poniendo en consideracion la
participacion un publico compuesto por representantes de las diversas areas del
conocimiento. De esta forma fue posible realizar discusiones que entrecruzan las
ciencias exactas, de la naturaleza y humanas, que generalmente no dialogan entre
si, en el &ambito académico.

ZEl intercambio viene permitiendo la constitucién de equipos y posibilitando la
colaboracion de los profesores en la formacion humanistica de las areas de las
ciencias exactas y de la naturaleza, asi como también permitiendo que el area de
las ciencias humanas, en su perspectiva multidisciplinar, analice las
contribuciones epistemolégicas del campo de las ciencias denominadas “duras”.
La investigacion ha avanzado significativamente y esta indicando la necesidad de
formulacion de una carrera strictu sensu binacional.

Z Las acciones desarrolladas posibilitaron el fortalecimiento de la discusion acerca
de la comunicacion educativa entre las ciencias y entre los curriculos de ambos
programas de posgraduacién, la continuidad de la Revista Binacional Brasil-
Argentina (RBBA), la publicacion conjunta de un dossier y el desarrollo de un
video documental didéctico que redne la informacién sobre los proyectos llevados a
cabo por los equipos de ambos paises a lo largo de todos estos afios (RELATORIO
DO PROJETO, 2018).

Consideraciones finales

Luego de cuatro afios de ejecucion del proyecto, a través de los Centros Asociados

para el Fortalecimiento de la posgraduacion, la Coordinacion de Perfeccionamiento del
Personal de Nivel Superior (CAPF/CAPES) de Brasil y la Secretaria de Politicas
Universitarias (SPU) de la Argentina, ambos programas de posgraduacion obtuvieron o

mantuvieron las calificaciones y evaluaciones emitidas por los organismos evaluadores
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correspondientes a cada pais, permitiendo la asociacion de ambos programas para el
mantenimiento y fortalecimiento de las acciones de investigacion, publicacion y politicas
conjuntas para el desarrollo cientifico.
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Primeiras ideias

Participando j& a alguns anos do Encontro de Investigadores de Politicas
Educativas como uma realizacdo do Programa de Politicas Educativas pertencente ao
Ndcleo Disciplinar Educacion para la Integracion (NEPI) de la Asociacion de
Universidades Grupo Montevideo (AUGM) compartilhamos de nossos projetos
“guarda-chuvas” que abrigam, no ambito do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo,
trabalhos de iniciacdo cientifica, mestrado, doutorado e pds-doutorado. Nosso Grupo,
GEPEIS, Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo e Imaginario Social (GEPEIS),
comemora seus vinte e cinco anos de existéncia, registrado no CNPg, em 1993, hoje,
grupo de pesquisa consolidado. A esse trajeto de vida, de afetos e de producéo académica
compartilhada, nossa gratiddo por nos fazermos mais felizes, no espaco da universidade,
onde vivemos dias ndo téo solidarios e, nem mesmo, compartilhados e implicados.

Temos dito, que o GEPEIS, assim como o fogo de Galeano, onde quem passa
perto das chispas, acaba incendiando, é um grupo que contagia na sua energia e
transdisciplinaridade, indispensavel, para um grupo que aciona a imaginacéo criadora,
para pensar pequenos e grandes exercicios, acles e projetos de formacao e investigacao.

No ano de 2016, participamos de muitas mesas, em diferentes espacos educativos
e, como viviamos o debate acalourado das politicas de inclusdo das demandas de género,
de transgénero, de etnia, credo e classe, porque a Resolugdo de 2015, que vém propor
para a Formacéo Inicial e Continuada de Professores, alguns desafios, para as politicas
publicas de formacdo de professores. Entre esses desafios, a formacdo deveria incluir

Essa resolucdo determina que os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos conteldos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como contetdos
relacionados aos fundamentos da educagdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educagdo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacéo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens
em cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015).

225



POLITICAS EDUCATIVAS E DIVERSIDADES

contetdos em disciplinas que tratassem das questfes da diversidade étnica, sexual, de
credo, de género e transgénero.

Participamos de inUmeros debates, mesas e a¢es de formacéo continuada e, num
desses espagos, conhecemos a primeira aluna transsexual do Instituto Federal
Farroupilha, campus Sdo Borja, que reivindicou o uso do nome social. Na mesa, onde
conhecemos Maria Luiza, estivemos por algumas horas, discutindo as questdes de género
e transgénero na educacdo e, naquele momento, foi lancada a portaria de
reconhecimento do Nome Social, por parte do Instituto Federal Farroupilha. Esse
evento nos aproxima de Maria Luiza e, 0 GEPEIS como parceiro, ganha sua histéria de
vida, como entrevista e documentario, para uma producdo na cidade de S&o Borja.

Na continuidade, o0 GEPEIS agrega pessoas que trazem em seus projetos de
mestrado as preocupacgbes com esses temas, na formagdo continuada de professores.
Apostamos assim, na parceria de uma Escola da Rede Municipal da Cidade de Santa
Maria, a Escola Sérgio Lopes, para compartilhar um projeto de formacdo continuada
com os temas de género, transgénero e etnia.

A formacdo continuada €é realizada por uma mestranda do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo e Imaginario Social, com o dispositivo do cinema, como uma
arte com poténcia para provocar, desestabilizar, promover desaprendizagens e novas
aprendizagens no territorio das modalidades de vida e da experiéncia da diversidade.

O cinema nesse sentido torna-se um dispositivo de formacéo, desempenhando
fungdes articuladoras, promovendo ligacdes de si e com o0 grupo, contribuindo no
trabalho desenvolvido com as narrativas de historias de vida, ampliando o uso da
sensibilidade e compreenséo das ideias (JOSSO, 2006).

Os encontros com o0 grupo de docentes realizaram — se em quatro (04)
momentos, onde foram exibidos os Curtas-metragens nacionais e posteriormente
provocado o debate sobre as questdes de género, etnia e diversidade sexual. As producdes
escolhidas sdo nacionais, a fim de incentivar o conhecimento sobre a Lei n® 13.006/2014
e sua insercdo na formacéo docente.

Nesses encontros os (as) docentes implicados no contexto da formacédo foram
provocados pela linguagem cinematografica a pensar sobre os temas em questdo,
produzindo escritas, falas, momentos de discussdo, e a partir disto, contamos como esse
processo de pesquisa — formagéo ocorreu.
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A poténcia do cinema como dispositivo de formagéo de professores (as)

O cinema insere-se na escola como um componente curricular complementar por
meio da Lei n° 13.006 de 2014, no qual a exibicdo de filmes e outras producdes
nacionais integram-se na proposta pedagogica de cada escola, com exibicdo obrigatoria
de no minimo duas horas mensais (FRESQUET, 2015). Esta Lei possui uma longa
caminhada até sua tramitacdo, sendo disposta no cenario nacional por meio de um
Projeto de Lei (PL 185/08), onde proponha acrescenta-la ao Artigo n® 26 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB (FRESQUET & MIGLIORIN, 2015).

Mesmo previsto em Lei, 0 cinema ainda nédo é parte integrante do cotidiano da
escola, este contexto € evidenciado nos resultados das pesquisas realizadas pelo GEPEIS
com professores (as) da rede municipal de ensino da cidade de Santa Maria/RS. Foi com
a parceria da rede municipal que a pesquisa construiu os dados por meio de
questionarios distribuidos aos docentes, obtendo o retorno de 651 questionarios
respondidos. A pesquisa permitiu tracar o perfil dos (as) professores (as) e conhecer as
relacfes que 0S mesmos possuiam com o cinema.

E evidenciado em resultados de pesquisas realizadas por integrantes do GEPEIS
com docentes da rede municipal de ensino da cidade de Santa Maria/RS. Referente aos
dados coletados através de questionarios distribuidos aos docentes, obtendo o retorno de
651 questionarios respondidos. Podendo dessa forma tracar o perfil dos profissionais e
conhecer as relagdes que 0s mesmos tem com o cinema.

Sendo constatado que 85% dos (as) docentes assistem filmes, em relagdo ao
cinema e educacdo, a maioria dos (as) professores (as) respondem que é importante aliar
0 cinema ao espago escolar, e em sua maioria consideram uso do cinema como um
recurso didatico (BREZOLIN, et. al., 2017). Assim, considera-se 0 cinema como uma
arte de potencial para olhar a escola de outra forma, auxiliando na transformacdo da
realidade por meio deste recurso (BREZOLIN, et. al., 2017).

Repensando esta ideia no sentido do cinema ser um provocador ao aprender e ao
modelo de escola que se tem, como é ressaltado por Deus et. al. (2017, p.131):

Pensar em outros tipos de escolas, de espacos educativos huma perspectiva
instituinte e numa ressignificacgdo da docéncia na vida dos professores, nos
espagos de aprender, nos tempos de ressignificar. Pensar em construir e
reconstruir a cada etapa. Admitir que os sujeitos envolvidos, professores e
alunos, atuam na realidade, s&o sujeitos da aprendizagem.
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Nesse sentido, o cinema como um dispositivo de formagdo, torna-se um
lugar/espaco atuando em um fluxo afectivo-magico, como menciona Morin (1997, p. 104),

O universo do cinema deriva genética e estruturalmente da magia, sem que
isso seja magia; deriva da afetividade sem também ser subjetividade...
Musica... Sonho... Ficgdo... Universo fluido... Reciprocidade micro-
macrocosmica... Tudo isto sdo termos que de certo lhe convém, sem que
nenhum inteiramente lhe quadre.

Onde a educacdo possui um carater totalmente atrelado as mudangas sociais, que se
moldam ao tempo historico em que se esta situada, onde o saber se transforma na medida
em que a sociedade o caracteriza como reflexo dos acontecimentos cotidianos. Estamos
imbricados em constantes transformagdes Hominescentes, como um neologismo para
designar as mudancas hominideas, (SERRES, 2013), que abrem em nosso tempo e grupos
sociais rachaduras de mudangas.

Dessa forma, fortalecemos o reconhecimento da formacdo ética e estética
possibilitando que esse protagonismo dos sujeitos envolvidos possa romper com as
barreiras do instituido. A partir da criacdo de experiéncias do sensivel levando ao acesso a
imaginacdo, por exemplo, os professores ndo recebem bons salarios e por isso estdo
descontentes com a profissdo, porém a uma série de fatores que passam despercebidos se
ndo tivermos um outro olhar em relagdo a isto, um olhar de estranhamento com o nos é
instituido como “normal”. A formacio ética e estética atua justamente nesse sentido, ela é
provocativa, ela estranha, e toca o sensivel, pois como diz Nadja Hermann (2005, p.105),

Desse modo, atua numa dupla dimenséo: em primeiro lugar, contribui para
desenvolver a sensibilidade para as diferengas de percepcdo ou de gosto,
auxiliando na contextualizacdo de principios éticos com uma forca que o
cognitivo ndo consegue produzir; e, em segundo lugar, cria condi¢des para o
reconhecimento do outro, evitando os riscos da uniformizagdo diante do
universalismo.

Como aponta Hermann (2005, p.43) “A estética tem uma finalidade aberta que
permite configurar multiplas possibilidades de comportamentos mais adequadas as
exigéncias do mundo contemporineo”. Que pode ser complementada pelo seguinte
trecho de Boufleuer & Johann (2016, p.135) sobre a experiéncia estética e sua
caracterizacao:

O que caracteriza a experiéncia como experiéncia é o fato de ela ser algo que
nos acontece, sem que sobre isso possa haver qualquer tipo de antecipacéo. A
experiéncia estética configura-se em um ambito singular da constituicdo
humana, sendo, por isso, algo que ndo se pode transferir ou passar a alguém; é
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Unica e se da por uma circunstancia na qual o sujeito e vé enredado de modo
complexo.

E o cinema contribui para compreensdo do espaco da formacéo e da escola pelo
simbolico, pela forca da imagem, fazendo concretizar a formagdo estética, que se
configura como aponta Hermann (2005, p.35) pelo “abandono do conceito para dar

lugar a for¢a imaginativa e a sensibilidade”.

Formacgao docente e 0s encontros com o cinema

Cotidianamente a sociedade muda, se transforma e nos transforma, e com isso
algumas demandas de formacgdo se sobressaem aos muros e corredores da escola.
Pensando nisto, algumas questdes contemporaneas tornam-se necessarias de serem
discutidas na formacéo, como o caso dos temas de género, diversidade sexual e etnia.

Pensamos na formacdo docente num viés do sentido ético e estético, atrelando
dispositivos de formagdo provocativos aos temas trabalhados, facilitando este momento
de reflexdo sobre a docéncia e, principalmente, sobre sujeitos de maultiplas diversidades
de género e etnia que constituem o ambiente escolar.

Por meio da provocacao ao simbdlico do que esta posto a nos, pois ainda estamos
atrelados a modelos tradicionais de pensamento, dessa forma, a formacao estética se da
por processos que englobam sensacdes, sensibilidade, percepcdes, desenvolvimento de
outros sentidos para o conhecimento (HERMANN, 2005).

Assim, 0s encontros com o grupo de docentes e 0 cinema se constituiram em
momentos de muita troca, de vivéncias, interligando com os temas que debatemos. E
levantada nas falas dos (as) docentes sobre a relevancia em trazer os temas de diversidade
para o contexto da escola, pensando nesta proposta como um caminho para as discussdes
fazerem parte do cotidiano. De modo, que se torna fundamental compreender a
complexidade desses processos pensando no papel da escola e da formacdo docente ao
buscar essas relacfes culturais, raciais e de género.

E dessa maneira que a formacgdo ética e estética atuam no sentido de ser
provocativa, pois provoca o estranhamento, toca o sensivel, pois como diz Hermann
(2005, p. 105),

Desse modo, atua numa dupla dimensdo: em primeiro lugar, contribui para

desenvolver a sensibilidade para as diferengas de percepcdo ou de gosto,
auxiliando na contextualizacdo de principios éticos com uma forca que o
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cognitivo ndo consegue produzir; e, em segundo lugar, cria condicGes para o
reconhecimento do outro, evitando os riscos da uniformizagdo diante do
universalismo.

Dessa forma, o cinema torna-se fundamental a esses processos de formacgdo ético
estéticos, e do desaprender, pois possibilita a construcéo de outros cddigos, linguagens, e
praticas. O cinema é potente no seu adjetivo de ser provocativo, principalmente, no
contexto da escola, onde segundo Domingues & Fresquet (2013, p. 18) “O cinema vira
um outro, um estrangeiro que provoca a instituicdo escolar com o ato criativo, alterando

rotinas de espaco e tempo, perturbando a ordem estabelecida”.

Cinegrafando a educacédo — experiéncias formativas em cinema: até onde a sétima
arte pode chegar?

Este € um projeto desenvolvido desde 2014, que pretende construir relagGes e
vivéncias de professores com o cinema. De um lado, o que se refere as suas historias
pessoais e profissionais e as formas pelas quais o cinema nelas se faz presente, buscando
compreender as visdes e concepgdes, 0s saberes e fazeres docentes acerca desta arte em
suas vidas. De outro, interrogamos ndo somente a forma como o cinema se faz presente,
ou as razdes de sua auséncia no trabalho docente no cotidiano da escola, mas cuidamos
de conhecer os significados e sentimentos inscritos nos encontros dos docentes - suas
praticas — com o cinema dentro e fora da escola.

Essa acdo extensionista, de pesquisa e ensino objetiva consolidar, por meio da
mediacdo do cinema como dispositivo de formacdo, as parcerias entre Universidades
Federais, Estaduais e Privadas, Institutos Federais de Educacdo, ONGs, escolas das
Redes Municipal e Estadual de ensino. Nesse sentido temos o cinema como mediagéo e
metodologia de discussdo das questdes acerca de ensino e aprendizagem na perspectiva
dos Direitos Humanos. Essa metodologia de trabalho busca tratar das narrativas de
género, de diversidade étnico-racial, de orientacdo sexual, infancia e adolescéncia,
inclusdo, com isso objetivando atender as questOes postas na formagdo, o0 que remete,
diretamente, ao trabalho com as historias de vida e autobiografias dos professores e dos
académicos em formacéo inicial.

O cinema - como o0 apreendemos e buscamos -, assim como a literatura, a
pintura, a masica, pode ser um meio para explorarmos os problemas mais complexos do
nosso tempo e da nossa existéncia, expondo e interrogando a realidade em que vivemos,
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impedindo que ela nos obscureca ou submeta. O cinema que pensa pode propor novas
formas de viver e habitar o mundo, um outro mundo, possivel e necessario. Segue-se
disto a simbiose que pode haver entre ética e estética nos terrenos da experiéncia e da
aventura humana, nos processos educativos e fazeres docentes.

No ano de 2017, atuamos na Escola Municipal de Ensino Fundamental Sergio
Lopes, na cidade de Santa Maria/RS, onde no decorrer do ano foram realizadas oficinas
de cinema com a efetivagdo com a producdo curtas — metragem pelos estudantes. Além
da formacéo continuada com os professores da escola, mensalmente realizada.

Ainda neste ano, iniciamos o Cine Intervalo, projeto voltado a proporcionar
espacos culturais por meio do cinema para as servidoras terceirizadas da UFSM, que
atuam na limpeza e servicos gerais do Centro de Educagdo. As exibi¢Oes sdo quinzenais e
sdo apresentados curtas-metragens no horario de intervalo de trabalho. Logo apos, é
realizada uma discussdo de fatores destes que tenham relacdo com dia a dia das
participantes.

Estes projetos e acdes fazem parte da essencial divulgacdo da lei 13.006/14, como
maneira de apropriar-se do cinema como um modo de discurso para viabilizar a
expressao de diferentes culturas e criar um dialogo entre a Universidade, trabalhadores e
a comunidade, tendo em vista que assim a Universidade estara cumprindo seu papel
como instituicdo publica, dando auxilio aos professores desde a formacdo até a criacdo
do cinema em suas escolas, e promovendo um espaco de formacéo cultural também.

Salientamos o impacto social produzido pelo contato com a sétima arte, pela
discussdo de problemas sociais que contribuem para a superacdo dos mesmos, na
inclusdo de grupos sociais, ao desenvolvimento de meios e processos de produgdo,
inovacdo e transferéncia de conhecimento e a ampliacédo de oportunidades educacionais,
facilitando o acesso ao processo de formacéo e de qualificacdo de professores e estudantes
através do cinema.

Consideraces Finais

Os dois encontros - com Maria Luiza e sua historia de vida e a dissertagdo que
propde olhar o lugar do imaginario na formacéo de professores com a lente do género,
do transgénero e da etnia, colocou-nos como GRUPO num outro lugar, ampliando
nossos repertorios, juntamente com os professores das escolas com quem estamos
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implicados em processos de formagdo continuada. Ao mesmo tempo e, com a mesma
intensidade, ampliamos a experiéncia da pesquisa-conhecimento da producéo
cinematografica nacional para assisténcia com professores e estudantes e, decidimos que,
nas sextas-feiras, dia dos encontros do Grupo para nossos projetos individuais e coletivos
de pesquisa, um outro publico do nosso espaco ia ser convidado. Invisiveis para muitas
pessoas, as profissionais terceirizadas que realizam a manutencdo do Centro de
Educacdo, todas mulheres, tem no seu tempo de trabalho um intervalo que foi a
inspiracdo do nome do Projeto desenvolvido desde 2017 - Cine Intervalo. A experiéncia
ética, estética e politica que temos construido com elas é também para n6s, uma
ampliacdo de repertdrios e de reconhecimento do outro.

Compartilhamos com Hermann (In: Rajobac; Bombassaro e Goergen, 2016, p.
23) quando afirma

A arte pode ressignificar a experiéncia de mundo porque ela mobiliza a
percepcdo sensivel e a imaginagdo criando outras possibilidades de
representacdo de mundo, pela abertura de mentes e coragBes. A experiéncia
estética emancipa a realidade e nesse processo se modifica 0 mundo e o
autoentendimento. Como lembra Gadamer, a arte é um espelho em que nos
olhamos, e isso provoca um estranhamento de nos mesmos, um
questionamento sobre como somos, como poderiamos ser.

Falamos em 2018 de trés encontros que mobilizaram nossas energias, nossa
curiosidade que nos envolveu em processos de pesquisa, de assisténcia, de debate mas
ainda, de criacdo. O tempo e espa¢o do Grupo potencializa encontros com pessoas e
com a sétima arte que, nos produz como pessoas e educadores com maiores
possibilidades de enfrentar o que temos de mais humano, demasiado humano.
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INTRODUCAO

Esse artigo tem como base, o processo de construcdo normativa do Terceiro
Setor, por meio do aprofundamento da relacdo publico-privada, tomando como
referéncia o exemplo da promocédo da educacéo infantil em Porto Alegre/RS, por meio
das entidades privadas sem fins lucrativos. Para tanto, trazemos o debate realizado pelo
Grupo de Pesquisa Relacbes Entre o Publico e o Privado na Educacdo (GPRPPE) e sua
relagdo com as mudancas no papel do Estado para com as politicas sociais, em especial a
educacdo, desobrigando o poder publico pela materializacdo dos direitos em politicas.

O Estado, assim como o capital, é tratado como relagio e processo. E parte
importante do movimento de correlacdo de forcas de sujeitos (Thompson, 1981) situados
em um contexto historico e geografico (Harvey, 2005). Estado e sociedade civil sdo
perpassados por correlacdes de forgas de classes sociais e projetos societarios distintos
(Peroni, 2015). Assim, em nossas pesquisas tratamos da sociedade civil mercantil, onde o
privado esta vinculado ao mercado, bem como analisamos como as redefinic6es do papel do
Estado modificam as fronteiras entre o publico e o privado na educacdo, com implicacoes
para a democratizacdo da educacdo. Dessa forma, ndo se trata de uma contraposicdo entre
Estado e sociedade civil, pois se vive ainda em uma sociedade de classes em que sociedade
civil e Estado séo perpassados por interesses mercantis (Peroni, 2016).

No Brasil, historicamente o Estado foi vinculado aos interesses privados (Pires,
2015), apo6s o ultimo periodo de ditadura civil-militar (1964-1985), entrou na pauta da
sociedade, 0 processo de democratizagdo, participacdo, coletivizagdo das decisdes, mas
também direitos sociais materializados em politicas. Ao mesmo tempo 0s processos de
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neoliberalismo, reestruturacéo produtiva, financeirizacéo, redefiniam o papel do Estado
para com as politicas sociais, com um diagndstico de crise fiscal, portanto, eles
propunham como estratégia de superacdo da crise, a reducdo de custos por parte do
Estado, com restricdo de investimento em politicas sociais e com a publicizacéo.

Neste contexto, cresceu a presenga do setor privado nas politicas sociais, € em
especial na educacdo tanto através da direcdo quanto da execucdo direta. Com o
diagnostico da crise no Estado, este se desobriga da execu¢do das politicas sociais que
devem ter sua execucdo repassadas a0 mercado ou as instituicdes do terceiro setor.
Vinculado ao mesmo diagndstico, o mercado passa a ser o parametro de qualidade e
quem define a direcdo e o conteddo da educacéo.

Iniciaremos com o debate acerca das redefini¢des do papel do Estado, no contexto
Neoliberal e da Terceira Via onde abordaremos o Terceiro Setor, seguiremos com a analise
das legislagdes infraconstitucionais do Terceiro Setor no Brasil, especificamente, a Lei n®
9.637/98, das OrganizacBes Sociais — OS e a Lei n® 9.790/99, referente as Organizagdes
da Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIPs. Ao final, apresentaremos as mudangas
recentemente ocorridas com a aprovacdo do Marco Regulatério do Terceiro Setor, por
meio da Lei n® 13.019/14 e as implicacbes para a democratizacdo da educagdo
exemplificando com a elaboracéo da politica, no caso de Porto Alegre.

REDEFINICOES NO PAPEL DO ESTADO E DO MERCADO COMO PARAMETRO
DE QUALIDADE

Nesse topico, partimos da premissa defendida pela teoria neoliberal, de que néo €
0 capitalismo que esta em crise, mas sim o Estado. A estratégia, portanto, seria reformar
0 Estado ou diminuir sua atuacdo para superar a crise, premissa também compartilhada
pelos tedricos da Terceira Via. Vale destacar que o conceito de sociedade civil
modernizada, de Giddens (2001) quer dizer bem-sucedida no mercado, ja que defende o
empreendedorismo. E é a essa parcela da sociedade civil que o Estado deve incentivar
para que assuma as politicas sociais:

O empreendedorismo civil é qualidade de uma sociedade civil modernizada.
Ele é necessario para que 0s grupos civicos produzam estratégias criativas e
enérgicas para ajudar na lida com problemas sociais. O governo pode oferecer
apoio financeiro ou proporcionar outros recursos a tais iniciativas.
(GIDDENS, 2007, p. 26).
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Nessa perspectiva, 0s sujeitos sdo entendidos como filantropos que se
responsabilizardo pelo status quo, uma vez que prega 0 empreendedorismo e a concepgao
de mercado no contetdo da politica (Peroni, 2013). Verifica-se que esse processo, ocorre
atualmente atraves da transferéncia de decisdes politicas do ambito governamental para a
chamada “sociedade civil”, através das ONGs, ou instituicdes do Terceiro Setor. Carlos
Montafio (2002), quando questiona o Terceiro Setor, refere-se a um debate sobre
setorizacdo ou sobre a questdo social.

O Terceiro Setor, para Carlos Montafio (2002) modifica a questdo social,
primeiro, com a transferéncia da responsabilidade do Estado para o individuo, que a
resolverd na maioria das vezes, por meio da autoajuda, ajuda mutua ou, ainda,
adquirindo servicos como mercadorias. Segundo, as politicas sociais passam a ser
focalizadas, perdendo, assim, seu principio universalista. Com a descentralizacdo
administrativa, as politicas tornam-se ainda mais precarizadas, entre outros problemas,
porque sdo transferidas as competéncias sem 0s recursos correspondentes e necessarios
para executa-las.

A atitude individualista € uma posicdo comum ao neoliberalismo e a Terceira
Via, onde cada individuo € responsavel por si, e as transformacfes ocorrerdo na esfera
pessoal, e ndo societaria — compartilhando da mesma concepcdo da teoria do capital
humano, que reforca o individualismo e a meritocracia. Ao fazer referéncia ao atual
contexto, percebe-se que a participacdo da populacéo deixa de significar um instrumento
para a conquista da autonomia, tornando-se mais um mecanismo a servico do
capitalismo. No proximo item passaremos a discorrer sobre as legislacGes
infraconstitucionais que regulamentam as entidades do Terceiro Setor, bem como as
parcerias com o poder publico, salientando as consequéncias para a democratizacdo da
educacdo publica.

CONSTRUCAO NORMATIVA DO TERCEIRO SETOR E AS IMPLICACOES PARA
AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Durante a década de 1990, as ONGs passam a atuar no campo da esfera publica,
quando tem inicio um crescente processo de transferéncia na execucdo dos direitos
sociais para a esfera privada, no sentido de que os entes privados passam a assumir
obrigacOes antes originadas no poder publico. O que se constata é a possibilidade das
associacOes e fundacOes, receberem um titulo juridico especial, ndo mais de utilidade
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publica, mas de entidades do Terceiro Setor, caracterizadas como Organizagfes Sociais -
OS ou OrganizacOes da Sociedade Civil de Interesse Publico - OSCIPs, regulamentadas
pelas legislacdes: Lei n°. 9.637/98 e a Lei n°. 9.790/99. Nesse sentido, ndo se cria um
novo tipo de pessoa juridica de direito privado, mas se qualifica as j& existentes, com a
definigdo de entidades do Terceiro Setor.

As OS e as OSCIPs sdo pessoas juridicas de direito privado sem fins
lucrativos, submetidas espontaneamente as normas de direito publico, que desenvolvem
atividades de interesse social (ndo-exclusivas do Estado), com o apoio da administracéo.
Ser considerada assim pressupde uma qualidade adquirida, resultado de um ato formal
de reconhecimento do poder publico, facultativo e eventual, semelhante em muitos
aspectos a qualificacdo deferida as instituicdes privadas sem fins lucrativos quando
recebiam o titulo de utilidade publica.

Ao mencionar o controle social de tais entidades, devemos ter presente o
questionamento sobre a sua constituicéo e as condi¢cbes materiais para a execucdo de suas
atividades, pois a legislagdo que as regulamenta somente exige o cumprimento de
critérios técnicos para a concessao do titulo. Passados quase 20 anos da promulgacéo das
duas legislacBes que regulamentam as parcerias publico-privadas, foi aprovado o Marco
Regulatério do Terceiro Setor, por meio da Lei n. 13.019/14, que ja sofreu algumas
alteracGes em dezembro de 2015, por meio da Lei 13.204/15.

A lei n°13.019/14 comegou a vigorar em janeiro de 2016, nos ambitos da Unido,
Estados e Distrito Federal. No entanto, para os Municipios foi estabelecido o inicio de
sua vigéncia para 1° de janeiro de 2017. A seguir, iremos destacar alguns pontos da atual
legislacéo, com destaque para a regulamentacdo das ONGs, que passam a ser definidas
como Organizagdes da Sociedade Civil — OSC e a tentativa demonstrada pelo legislador,
de ampliar a participacdo social, a gestdo publica democratica e a transparéncia na
aplicacdo dos recursos publicos, com limitacGes para a relacdo publico-privada na
educagéo, conforme iremos problematizar.

Em primeiro lugar, cumpre apontar uma das questdes contestadas pelos criticos
das parcerias publico-privada na promogdo do direito a educacdo: a auséncia de um
controle social efetivo acerca do repasse publico de recursos as instituicfes privadas e da
prestacdo dos servigos por elas oferecidos.
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A outra se refere a uma nova perspectiva na relacdo entre o Poder Publico e as
OSC, uma vez que passam a ser definidas como organizacGes da sociedade civil
organizada as entidades privadas sem fins lucrativos, sociedade cooperativas e
organizagOes religiosas (art. 2°, 1, a, b e ¢), ampliando com isso, as possibilidades de
realizacdo de parcerias, com diversos sujeitos privados. Com esta ampliagdo revela-se a
questdo da sustentabilidade do Terceiro Setor. Entretanto, conforme o Art. 30, a
administracdo publica podera dispensar a realizacdo do chamamento publico:

I - no caso de urgéncia decorrente de paralisacdo ou iminéncia de paralisacdo de
atividades de relevante interesse pablico, pelo prazo de até cento e oitenta dias;

VI - no caso de atividades voltadas ou vinculadas a servigos de educagdo, saide e
assisténcia social, desde que executadas por organizacbes da sociedade civil
previamente credenciadas pelo 6rgdo gestor da respectiva politica. (Incluido pela
Lei n° 13.204, de 2015). (Brasil, 2015).

E possivel observar, analisando o Art. 2°, VII, combinado com o Art. 30,
referente as condi¢Bes para a realizacdo do chamamento publico, que as Organizacfes da
Sociedade Civil — OSC, deverdo observar os principios da administracdo publica,
recepcionados pelo Art. 37, da Constituicdo Federal de 1988, pois de acordo com o Art.
2° do Marco Regulatorio

XIl - chamamento publico: procedimento destinado a selecionar
organizacdo da sociedade civil para firmar parceria por meio de termo de
colaboragdo ou de fomento, no qual se garanta a observancia dos principios
da isonomia, da legalidade, da impessoalidade, da moralidade, da
igualdade, da publicidade, da probidade administrativa, da vinculagdo ao
instrumento convocatério, do julgamento objetivo e dos que lhes sdo
correlatos. (grifo nosso). (Brasil, 2014)

E importante salientar, mesmo que a atual legislacdo busque ampliar o controle
social em relagdo as parcerias, e assim, adequando-se a propria perspectiva constitucional
brasileira, as legislagdes que regulamentam as OS e as OSCIPS, ndo foram revogadas
perante a nova lei, e ainda hoje, sdo as mais utilizadas na realizacdo de parcerias para a
educacdo, segundo, que tais normas ndo possuem a garantia de um controle social
efetivo, criando entraves e prejuizos para a democratizacdo da educagdo publica, pois
afasta do &mbito da atuacdo, bem como do controle, fiscalizacdo e avaliacdo, o Estado.

Em que pese a regulamentacdo sobre a fiscalizagdo constante no novo Marco
Regulatério das parcerias, sua fragilidade se expressa no conteddo da lei, Capitulo 11 da
Celebragdo do Termo de Colaboragdo ou Fomento na Secéo 11, Da Transparéncia e
Controle, artigos 10 e 11, pois essa se fara por meio de um sitio oficial da administragdo
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publica, na internet, onde deverd constar “a relagio das parcerias celebradas e dos
respectivos planos de trabalho”. Por sua vez, as OrganizagOes Sociais parceiras do Poder
Pablico tambem deverdo informar sobre as suas parcerias.

Na sequencia do texto apresentamos o caso das creches comunitarias do
municipio de Porto Alegre como exemplo concreto das mudangas ocorridas a partir da
aprovacdo do Marco Regulatorio do Terceiro Setor.

A PARCERIA NA EDUCACAO INFANTIL EM PORTO ALEGRE: PORTA DE
ENTRADA PARA OUTRAS ETAPAS DA EDUCACAO BASICA?

A partir do estabelecido pela Lei Federal 13.019/2014, o municipio de Porto
Alegre regrou a parceria por meio do Decreto n® 19.775, em 27 de junho de 2017
definindo as relagcdes entre a administragdo publica municipal e as organizacdes da
sociedade civil, a partir de entdo. De modo Geral o Decreto Municipal reproduziu o
contetdo da Lei 13.019 com algumas especificidades, considerando as normas gerais
aplicaveis a Unido, Estados, Distrito Federal e municipios, instituidas pela lei nacional.

A vista disso, as instituices comunitarias que mantinham convénio com a
Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre- SMED/PoA assinaram o Termo de
Colaboracdo, que € o instrumento que formaliza a parceria quando envolve repasse de
recursos e 0 Plano de Trabalho é proposto pela administracdo publica, em substituicao
dos antigos convénios, a contar do ano de 2017.

Na analise das clausulas do Decreto, no paragrafo anico do artigo 1° e no artigo
2°, verificamos de imediato, a condicdo restritiva dos custos para a gestdo, assim como a
l6gica da administragdo gerencial da qualidade e da eficiéncia do regulamento.

Paréagrafo Unico. A aplicacdo das normas contidas neste Decreto tem como
fundamentos o principio da autonomia municipal, a gestdo publica
democrdtica, a participacdo social, o fortalecimento da sociedade civil, da
cidadania e a transparéncia e economicidade na aplicagdo dos recursos
publicos com vistas ao atendimento do interesse publico e a qualidade das
acOes e servicos ofertados aos cidaddos. (DECRETO 19.775/2017. ART. 1°)

Art. 2° Os 0rgdos e entidades da Administragdo Publica Municipal:

I — considerardo as parcerias que pretendem firmar e os objetivos delas
esperados em sua atividade de planejamento, inclusive para fins
orcamentarios, no que toca aos custos estimados;
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Il — analisardo, a partir do acompanhamento da execucdo das parcerias
firmadas, o alcance dos objetivos esperados e 0s custos envolvidos, de modo a
possibilitar eventuais ajustes no planejamento das parcerias.

No que diz respeito aos fundamentos de eficiéncia e qualidade, apresentados no
pardgrafo tnico do Decreto acima, Di Pietro (2017) afirma que “a eficiéncia da
administracdo publica — a necessidade de restringir custos e aumentar a qualidade dos
servigos tendo o cidaddo como beneficiario — torna-se essencial” (p. 38). Constatamos
aqui, concordando com Vieira (2009) que esta politica social estd subordinada a politica
econdmica.

A transparéncia no chamamento puablico, constante na lei em analise, contempla
a possibilidade de excecOes, conforme consta no Art. 24 e no Art. 30, permitindo a
dispensa do chamamento publico “I - no caso de urgéncia decorrente de paralisagdo ou
iminéncia de paralisacdo de atividades de relevante interesse publico, pelo prazo de até
cento e oitenta dias”, afastando a comunidade da participagio nas decisées tomadas em

defesa de seus interesses.

Embora o paragrafo Gnico do artigo 1° explicite que a aplicacdo das normas do
respectivo Decreto Municipal tenha como fundamento, dentre outros, a gestdo publica
democrética, o regulamento em sua redacdo original ndo foi discutido com nenhum
segmento da sociedade civil, apesar das reivindicagdes, por exemplo, da Associacéo de
Apoio ao Forum Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente — ASAFON. Da
mesma forma, com nenhum dos Conselhos de participacdo social deste municipio.

A metodologia adotada em Porto Alegre foi distinta do processo de construcdo do
Decreto n° 8.726, de 27 de abril de 2016 que regulamentou a Lei 13.019/2014 e diferente
da forma como ocorreu no Distrito Federal, em alguns Estados, como Floriandpolis, Bahia,
Minas Gerais, Para e em alguns municipios que também fizeram consulta publica a partir da
disponibilizacdo da Minuta dos decretos para a regulamentacdo da Lei 13.019, como é o
caso de Cubatéo (S.P), Osasco (S.P), S&o Paulo (S.P).

A origem da demanda para 0 convenio com as entidades privadas sem fins
lucrativos, em Porto Alegre ocorreu no seu surgimento, por meio do Orgamento
Participativo — O.P. No Plano de Investimento a partir de 2010 a educacdo infantil passa
a constar, em 1° lugar, como prioridade da Tematica, permanecendo assim até 2016.

Atualmente, o que se constata a partir do Decreto Municipal é que a prerrogativa
do estabelecimento da parceria ndo mais é decidida pelo Orgamento Participativo, mas
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pelo interesse matuo do poder publico e das organizag@es da sociedade civil, via Edital e,
0 lécus decisorio passa a ser competéncia da comissdo de selecdo designada pelo Prefeito,
ou Secretario, ou Procurador Geral do Municipio ou pelo Administrador no caso de
entidades da administracdo indireta, no julgamento das propostas.

A Portaria 0291 de 14 de fevereiro de 2018, que “Estabelece diretrizes para o
Calendario Escolar para Escolas Comunitarias de Educacdo Basica (ECEBs) com termo
de colaboracio firmados junto ao Municipio de Porto Alegre [...]” emitida pela
SMED/PoA, nos permite comprovar esta afirmacdo, dado que, as consideragbes do
referido ato referem-se as instituicBes que executam atividades de educacdo infantil e
ensino fundamental 1.

A Lei 13.019/14 ao dizer do monitoramento e avaliagdo das parcerias, deixa esta
sob a responsabilidade dos conselhos de politicas publicas das areas correspondentes de
atuacéo, bem como estipula a competéncia da comissdo de monitoramento e avaliagdo

Art. 58. A administragdo publica promovera o monitoramento e a avaliacdo do
cumprimento do objeto da parceria. (Redacdo dada pela Lei n® 13.204, de
2015)

Art. 59. A administracdo publica emitira relatorio técnico de monitoramento e
avaliagdo de parceria celebrada mediante termo de colaboracdo ou termo de
fomento e o submeterd a comissdo de monitoramento e avaliacdo designada,
que o homologara, independentemente da obrigatoriedade de apresentagédo da
prestacdo de contas devida pela organizacdo da sociedade civil. (Redacdo dada
pela Lei n® 13.204, de 2015)

Art. 60. Sem prejuizo da fiscalizagdo pela administracdo publica e pelos 6rgdos
de controle, a execucdo da parceria sera acompanhada e fiscalizada pelos
conselhos de politicas publicas das areas correspondentes de atuacdo existentes
em cada esfera de governo. (Redacéo dada pela Lei n° 13.204, de 2015)

O Decreto Municipal de Porto Alegre, n.° 19.775 omitiu-se com relacdo ao
acompanhamento e fiscalizacdo pelos conselhos de politicas publicas das areas,
destinando a questdo da fiscalizacdo e da emissdo do relatério a comisséo de
monitoramento e avaliacdo como pode ser verificado no Artigo 422 do documento.

Disponivel em: http://www2.portoalegre.rs.gov.br/cgi-bin/nph brs?1=000037245.DOCN.&I=20&u=%2Fnetahtml%62Fsirel%
2Fsimples.html&p=1&r=1&=G&d=atos&SECT1=TEXT.

Para maiores detalhes ver decreto municipal 19.775 de 27 de junho de 2017 que conta no conforme link nas
referencias deste artigo.
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O monitoramento e avaliagdo nos termos referidos no artigo 42 do decreto
Municipal de Porto Alegre, n.° 19.775, é uma das condicOes estabelecidas pela Lei para
0 monitoramento e a avaliacdo do cumprimento do objeto da parceria. Além disso, 0
Decreto municipal, no artigo 43, define a atribuicdo da comissdo de monitoramento e
avaliacdo

A comissdo de monitoramento e avaliacdo € instancia administrativa de apoio
e acompanhamento da execugdo das parcerias celebradas por Orgéos e
entidades da Administracdo Publica, cujas atribuicdes serdo voltadas para o
aprimoramento dos procedimentos, unificagdo dos entendimentos, solugdo de
controvérsias, padronizacdo de objetos, custos e indicadores, fomento do
controle de resultados e avaliacdo dos relatérios técnicos de monitoramento.

Fonte: Secretdria Municipal de Educagdo - SMED. (DECRETO
19.995/2017)

O Secretario de educacdo constituiu a comissdo de monitoramento e avaliacéo,
por Portaria, composta pela representante legal do setor de regulacdo Escolar, pela
Diretora pedagogica e pelo coordenador financeiro, todos da SMED.

Observamos também que o Edital de Credenciamento Publico n® 001/2017,
realizado pela Secretaria Municipal de Educacédo e que foi o edital que inaugurou a
passagem dos Termos de Convénio para o Termo de Colaboracgdo, incluiu na clausula
referente ao objeto da parceria a vedagio as OSC, da “[...] cobran¢a financeira, a
qualquer titulo (matricula, mensalidade, custeio de material didatico ou qualquer outra
cobranga), dos usuarios do servico de educacdo infantil”. (EDITAL 001. 2017. p.1) No
entanto, é publico que as creches comunitarias, em que pese as proibicdes legais
estabelecidas pela lei do financiamento publico, nas quais estdo incluidas, tém a pratica
de cobranga intitulada “contribuigio espontinea”, para mascarar a cobranga de
mensalidade. Dessa forma, o direito universal a educacdo fica prejudicado, pois as
familias ou responsdveis que nao tiverem condigoes de pagar a “contribui¢io” terdo seu

direito negado.

CONSIDERACOES FINAIS

Para a realizagdo do estudo, recorremos a diferentes autores, cuja perspectiva
tedrica auxiliou na construcdo de nossa premissa, qual seja, de que a constituicdo da
relacdo publico-privada se modificou ao longo do tempo, inclusive a partir da
promulgacdo de legislacbes especificas sobre o tema, durante a década de 1990, e
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especialmente com o advento da legislacdo de 2014, que estabelece o marco regulatério
do Terceiro Setor.

A educacdo passa a figurar como uma acdo ndo-exclusiva do Estado. Para tanto
foi proposta, a transferéncia da promogdo do direito a educacdo para o publico néo-
estatal e o quase-mercado, entendidos enquanto esferas de atuacdo privada dentro do
espaco publico, com reo amparo de legislagdes federais que tratam da regulamentacdo
das entidades do Terceiro Setor (OrganizagGes Sociais e Organizagdes da Sociedade Civil
de Interesse Publico) enquanto os principais agentes responsaveis pela execucdo de
politicas publicas para a educacdo. Tal contexto, ganha respaldo legal em nivel federal
para a constituicdo das parcerias publico-privadas, formalizando, assim, a participacdo da
sociedade civil na promogéo dos direitos sociais, por meio da Lei das OS e das OSCIPs,
no final dos anos 1990.

Atualmente, o debate se aprofundou em torno da ampliagdo do controle social
das parcerias firmadas entre o Estado e a sociedade civil, com a promulga¢édo do Marco
Regulatério do Terceiro Setor no ano de 2014, e que entra em vigor em 2016, com a
promessa de adequar as parcerias as exigéncias sociais da transparéncia e do controle
social. Com isso, ndo vislumbramos essa alteracdo no ambito da promocéo da educacéo,
pois, a execucao dos direitos sociais, dentre eles a educagdo, € excepcionada pela nova lei,
restringindo a sua fiscalizagdo pelo Estado, e acaba por ndo romper com a logica publico-
privada e a desresponsabilizacdo do Estado. Ao contrario, aprofunda tal conjuntura,
criando novos sujeitos e consolidando a legislacdo sobre a matéria, distanciando-se do
ideario de democratizacdo da educagdo publica.
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Contexto da discussao

A analise da coletanea de textos Tornar a Educacdo Inclusiva, organizado por
Favero, Ferreira, Ireland e Barreiros (2009), escritos por expertises (aqueles que séo
autorizados a proferirem a verdade, que ocupam o lugar na ordem do discurso e que
cumprem com determinadas regras (FOUCAULT, 2006) e legitimada por um
organismo internacional como a UNESCO e por uma Associagdo de Pesquisa, como a
ANPEd no Brasil, nos leva a assumirmos a possibilidade da hipercritica ndo para situar
estes discursos em um campo bindémico entre o bom e o0 mal, o certo e o errado, mas
para pensar sobre o que estas praticas produzem como efeitos para a constituicdo da
escola e dos sujeitos na contemporaneidade.

A perda de legitimidade do que valorizamos na modernidade; a crise das ideias
como metanarrativas de totalizacdo e unidade do real, levam-nos a propor a hipercritica
como possibilidade de pensar o presente. A crise dos grandes modelos que ndo dao conta
de legitimar o que pensamos e fazemos, movimenta um olhar para a percepcéo de que
nossas acdes sao praticas discursivas, pois elas, estabelecem o espago e tempo em que nos
posicionamos em relagdo ao que SOmMOS € COMOo SOMOS governamos em nossas condutas.
Isso requer compreender que a hipercritica se constitui num movimento para pensar a
producdo de saber e a relacdo de forcas que a palavra-dita tem como producdo da
verdade e dos modos de se conduzir.

Veiga-Neto (2012) a partir da metafora da casa bachelardiana diz sobre a
hipercritica tem a possibilidade de nao limitar a vida “[...] apenas ao piso intermedidrio,
autobloqueando o0s acessos ao pordo — onde se enraizam 0s pensamentos — e ao sotéo —
de onde se pode voar” (p. 272). O autor recomenda, que aqueles que trabalham com a
educacdo, ndo poderiam deixar de se interessar pela casa toda, “[...] nosso pensamento (0
pordo), [...] nossas praticas pedagogicas cotidianas (o piso intermediario) e [...] onde
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podemos nos langar para tentar construir outros mundos (o sétio)” (p.272). Ainda,

alerta sobre a distin¢do entre a analise e a agéncia:

[...] enquanto a analitica é da esfera do porédo, o agenciamento é da esfera do
s6tdo. Este sem aquela é pura fantasia onirica; aquela sem este € academicismo
vazio. O agenciamento mal fundamentado é pura militncia e, como tal,
como qualquer acdo militar, ndo passa de um fazer automatizado e obediente
a comandos que vém de fora. Uma analitica fechada em si mesma é pura
especulacdo e, como tal, ndo passa de um fazer estéril e afetado. (VEIGA-
NETO, 2012, p. 272).

Aliunde desbloquear tanto o pordo como o s6tdo de uma maneira de fazer a
critica que olha ndo embaixo do tapete, mas que, o puxa, que problematiza o que ela
produz como entendimento da realidade e o que representa como producdo da realidade
(POSSA, 2013).

Por isso, ndo perseguimos, neste artigo, o mérito da analise da totalidade, da
profundidade, mas a andlise de retalhos que fomos recolhendo para compor uma
materialidade de enunciados escolhidos que, ao serem costurados, nos dao a impressao
de “amarrar s superficies” (VEIGA-NETO, 2007, p. 33) do discurso ordenado sobre a
inclusdo. Discurso colocado em funcionamento, nessa coletdnea em que a inclusdo €é
tomada como “[...] o maior desafio do sistema escolar em todo o mundo” (AINSCOW,
2009, p. 11).

As producles, dessa coletanea (FAVERO, FERREIRA, IRELAND e
BARREIRQOS, 2009) no espaco cientifico, publicadas e compartilhadas pela UNESCO e
ANPEd, d&o suporte para como se pensa e se produz a realidade, bem como 0s sujeitos
que a habitam. Por isso, a materialidade analitica construida para essa problematizagdo, a
partir da producdo de discursos sobre as praticas de incluséo educacional foram
construidas na superficialidade dos enunciados que apontam para a naturalizacdo do
imperativo inclusivo como desafio inquestionavel na educacdo do presente. Esta
problematizacdo buscou cercar as seguintes questdes: A partir de que possiveis
naturalizag@es, a inclusdo passa a fazer parte das praticas educativas e da producdo de
tipos especificos de sujeitos? Como 0s modos de dizer de expertises, legitimados pela
UNESCO e por esta associacdo de pesquisa, contribuem para a producéo da incluséo
como verdade deste tempo?

Num primeiro momento, j& na apresentacdo da coletdnea, encontramos:
apresente coletanea sobre educacéo inclusiva, congregando um conjunto de ensaios sobre
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a tematica, de autoria de estudiosos da area, vem preencher uma lacuna neste campo de
investigacdo (Aguiar, 2009, p. 09).

Observa-se que a lacuna, neste campo de investigagéo, a inclusdo educacional, s6
pode ser preenchida por estudiosos e autores que sejam capazes de dizer e fazer, de
produzir uma realidade, a qual pode ser descrita como desafiadora e, para tanto, precisa
ser legitimada por uma producgdo de conhecimento verdadeiro, que em relagdo a outros
modos de conhecer, se constitui mais verdadeiro.

Modos de dizer a verdade que sdo legitimados pelo papel desempenhado pela
ANPEd e a UNESCO, esta associacdo e organizacdo “tém plena convicgio da relevante
contribuigio que os trabalhos [...] reunidos trazem” (AGUIAR?, 2009, p. 09). A plena
convicgdo ¢ uma afirmativa assumida numa rede institucional reconhecida, que se
antecipa e que se imp0Oe através de um sujeito consciente (expertises) capaz de ver,
verificar e de prescrever. Ou seja, a naturalizacdo da inclusdo como algo que esteve desde
sempre ai, em que “[...] conhecimentos relevantes sobre as politicas e os processos de
inclusdo constitui uma das vias de materializagdo do compromisso com as mudancas
sociais e educacionais que o Brasil almeja” (AGUIAR, 2009, p. 10). Esta naturalizagio
da inclusdo produz a possibilidade de a incluséo se constituir na ordem da verdade mais
verdadeira, “[..] uma verdade que seria riqueza, fecundidade, forca doce e
insidiosamente universal” (FOUCAULT, 2006, p. 20).

A coletanea Tornar a Educacdo Inclusiva e a constituicdo interessada de uma
materialidade analitica

A Coletanea Tornar a Educagdo Inclusiva, organizado por Favero, Ferreira,
Ireland e Barreiros (2009) é composta por onze textos de autores brasileiros e de outras
nacionalidades. Sdo textos que discutem: alguns, politicas de inclusdo e o conceito
derivado delas para a inclusdo educacional e, outros, que apresentam resultado de
investigacOes ou experimentagcdes que buscam consolidar a inclusdo escolar como
modelo vidvel para as instituicdes e sujeitos incluidos.

AGUIAR, M. A. autora da introducdo da Coletanea Tornar a educagéo inclusiva / organizado por Osmar Favero,
Windyz Ferreira, Timothy Ireland e Débora Barreiros (2009). Optamos por ndo colocar os textos da coletdnea nas
referéncias bibliograficas do artigo em funcdo da extensdo das mesmas e por elas comporem o material sobre o qual
foi construido a materialidade analitica, sendo elas unidades analiticas e ndo propriamente referéncias.
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A tabela 1, que segue, mostra 0 contexto geral das temaéticas e discussao

produzidas:

Tabela 1 — Tabela sintese dos textos da Coletanea Tornar a educacéo inclusiva (2009).

AUTORIA

TITULO

RESUMO SINTESE

AINSCOW
(p. 11-23)

Tornar a
Educacéo
Inclusiva;: Como
esta tarefa deve
ser conceituada?

Aponta a educagéo inclusiva como direito de todos, educacéo de
qualidade capaz de satisfazer necessidades basicas de aprendizagens
e enriquecer a vida das pessoas. Discute a Educacdo Especial
(segregacdo, integracdo e inclusdo) e o esforgo mundial pds
Declaragdo de Salamanca (1994), Conferéncia de Educacio Para
Todos (1990) e Conferéncia de Dakar (2000) para a inclusio
educacional. Define a inclusdo e o seu uso num contexto mais
amplo: as exclusdes disciplinares e de vulneraveis: Alerta para a
discusséo referente as deficiéncias e necessidades de Educacdo
Especial. Conclui que o “desenvolvimento da inclusio, [...] nos
envolve na tarefa de tornar explicitos os valores que servem de base
para nossas a¢des, praticas e politicas, e para a nossa aprendizagem
sobre como melhor relacionar as nossas acées a valores inclusivos”

(AINSCOW, 2009, p. 19)

FERREIRA
(p. 25-56)

Entendendo a
discriminacdo
contra
estudantes com
deficiéncia na
escola

Aborda a da inclusdo para a formagéo de professores e justifica com
a reflexdo sobre as experiéncias de discriminagéo contra estudantes
com deficiéncias nas escolas, elemento comum na vida daqueles que
pertencem a grupos vulneraveis. Reforca a ideia de um publico a ser
incluido identificando que “As pessoas que nascem com deficiéncias
ou as adquirem ao longo da vida sdo continuamente privadas de
oportunidades de convivéncia com a familia e seus pares, de
aprendizagem educacional formal (na escola) e informal (em casa,
na rua etc.), de possibilidades de acesso ao trabalho e a atividades de
lazer e cultura, entre outros” (FERREIRA, 2009, p. 26).
Argumenta a exclusdo como uma forma de discriminacgéo, como ato
discriminatério, amparando a discussdo em textos legais e
estatisticas no Brasil. Conclui dizendo do despreparo da escola e dos
professores e considera a necessidade de mudancas das praticas
educacionais como “consCientiza¢do da comunidade escolar e o seu
envolvimento como um todo no processo de construcdo da cultura
inclusiva” (FERREIRA, 2009, p. 50).

FERREIRA, J.
(p. 55-64)

Financiamento
da educacédo
bésica: o publico
e o privado na
educacdo
especial
brasileira

Ferreira localiza a educacdo especial no financiamento da Educacgéo
Bésica Brasileira e 0s modos de terceirizacdo do financiamento da
Educagdo Especial por parte do Estado para as instituicoes
filantropicas. Denuncia que na histéria da educacdo brasileira
pouco o Estado se preocupou com a educagdo das pessoas com
deficiéncia e com a Educacdo Especial (situa a historia desta como
um subsistema paralelo). Mostra que o financiamento da Educagéo
Especial foi tema de debate na LDB de 1996 e no Plano Nacional
de Educacédo (2001) e comprova com dados estatistico o pouco
impacto destas discusses no financiamento, mesmo com um maior
controle estatistico e ampliacdo de matriculas de estudantes com
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deficiéncia nas institui¢des de ensino. Conclui que mais do que
apoios especializados para estudantes com NEE, o Estado assuma o
financiamento da escola publica, democréatica e de qualidade, pois
n&o basta responsabilizar a Educacéo Especial e a sensibilidade dos
docentes. Para o autor “a escola inclusiva parecem conjugar de
forma perversa o discurso ética e politicamente correto do direito a
uma educac¢do ndo segregadora com o fascinio da reducdo de
custos” (FERREIRA, 2009, p 62).

FLEURI
(p. 65-88)

Complexidade e
interculturalidad
e: desafios
emergentes para
a formacéo de
educadores em
processos
inclusivos

Fleuri analisa trabalhos do GT Educacéo Especial da ANPED/2005
com o tema da formacdo de professores para a educacgao inclusiva e
a articulacdo destes com politicas nacional e internacional. Sob a
perspectiva de anélise da complexidade e da interculturalidade
evidencia a necessidade de perceber que “[...] a inser¢o ativa de
pessoas com deficiéncias nos processos institucionais escolares e
empresariais requer, muito além de adaptag@es circunstanciais,
transformagdes paradigmaticas e profundas no sistema
organizacional, assim como o desenvolvimento de concepgdes,
estruturas relacionais e referenciais culturais capazes de agenciarem
a complexidade e a conflituosidade inerentes & interacéo entre
diferentes sujeitos, linguagens, interesses, culturas” (FLEURI, 2009,
p. 66). Analisa defini¢des sobre deficiéncias e necessidades especiais
e 0 abandono nas defini¢des politicas das praticas de segregacdo e de
integracdo e a valorizagdo da inclusdo de estudantes que precisam se
ajustar aos padrdes de normalidade, pois € a escola que precisa se
reestruturar para dar conta da diversidade. Conclui, afirmando que
“o educador terd a tarefa de prever e preparar recursos capazes de
ativar a elaboracdo e a circulacdo de informagdes entre sujeitos, de
modo que se reconhecam e se auto organizem em relagdo de
reciprocidade entre si e com o préprio ambiente sociocultural”

(FLEURI, 2009, p. 85)

SANCHEZ
(p. 89-103)

A educagdo
inclusiva na
Espanha

Apresenta uma série de propostas que estdo sendo aplicadas na
Espanha, para a universalizagdo da inclusdo como um modelo que
ajudara as escolas a realizar o processo de transformacdo de que
necessitam para serem mais inclusivas. Discute diferentes estratégias
didaticas e organizacionais sobre as quais o0 corpo docente pode
refletir com a finalidade de tomar decisGes e estabelecer dindmicas
de inovacdo e de mudangas para que a educagdo inclusiva seja
realidade. Apresenta a possibilidade de progresso da escola tomando
como referéncia as nogdes paradigmaticas da segregacdo, integracao
e incluséo e conclui que a filosofia da inclusdo é um bom caminho
para “mudar as organizacdes das escolas, a utilizacdo e a distribuicio
tanto dos recursos pessoais como dos materiais, que geralmente
estdo organizados para manter o proprio status quo, em vez de
apoiarem novas formas de desenvolvimento profissional”

(SANCHEZ, 2009, p. 100)
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Discute os programas de educacéo especial para criancas e jovens
com deficiéncia intelectual e as estratégias preconizadas por Lou
Brown tendo em vista: “a) a publicacio da lei norte-americana
PL.94/142; b) os desenvolvimentos de estratégias

COSTA Curriculo comportamentalistas; c) a introdugéo de programas de educacdo
funcional no | Precoce e, de um modo geral, d) o progresso nos dominios da
(p. 105-119) contexto da avaliacdo e da intervencdo educativa especializada” (COSTA, 2009,
educacfio p. 105). Observa a crescente inclusdo de deficientes intelectuais em
inclusiva programas educativos funcionais na escola ou em classes especiais e
como eram excluidos de qualquer programa ou segregados no
atendimento assistencial e psiquiatrico. Apresenta com conceitos,
objetivos e modos de fazer, aos educadores brasileiros, uma
abordagem que tem revelado enorme eficacia na inclusdo educativa,
social e profissional das pessoas com deficiéncia intelectual
acentuando o “potencial de transformacio e de progresso”
(COSTA, 2009, p. 117)
Analisa e discute o processo de subjetivagdo a que sdo submetidos,
alunos que frequentam o ensino especial & uma condicdo de pessoa
com deficiéncia intelectual leve. Esta condigdo que se constitui com
O Processo de | a estada deste aluno na classe comum quando avaliado por provas
AMARAL escolarizacao e a | psicométricas de abordagens biologizantes e/ou psicologizantes que
producdo de | desconsideram as condices de desprivilegio social como
(p. 121-140) | subjetividade na | deficiéncia. Reitera outras formas de avaliagdo levern em conta
condicdo de | conceitos de deficiéncia primdria e secundaria “[...]As limitagdes
aluno com ligadas a deficiéncia primaria ndo impedem por si s realmente o
deficiéncia | desenvolvimento e a vida plena, considerando-se apenas forma e
mental leve ritmo especificos; ao contrario, a deficiéncia secundaria pode
impedir o desenvolvimento da vida plena e aprisionar as pessoas
numa rede que poucas vezes tem a ver com a propria deficiéncia,
rede esta constituida e constitutiva das barreiras atitudinais,
preconceitos, esteredtipos e estigma. (AMARAL, 2009, p. 122). A
partir de estudos de caso registra a exclusdo como fracasso escolar e,
por isso, a necessidade de a inclusdo escolar levar em conta o
contexto histérico e cultural dos individuos para se constituirem
como seres em desenvolvimento. Conclui considerando a
necessidade na sociedade e grupos sociais referendarem para a
inclusdo, o acolhimento e o reconhecimento do direito de
participacdo dos deficientes mentais.
Jovens e adultos | Colocando a Educagdo Especial como campo de a¢do com a
MAFFEZOL: com deficiéncia | deficiéncia analisa a sua constitui¢do como fundamento para a
GOES mental: seus patologizacdo do sujeito, tendo em vista modos de atuagdo que
dizeres sobre 0 | levam em conta a ‘anormalidade. Alerta para modelos sociais da
(p 141-157) | cenério anormalidade e, por isso, da instituicdo da falta para a compreensio

cotidiano de
suas relagdes
pessoais e
atividades

do funcionamento de jovens e adultos deficientes mentais que
tendem a mostrar poucas capacidades e um padrdo infantilizado de
conduta. O estudo de campo teve como propdsito analisar, nos
dizeres de pessoas com deficiéncia mental, 0s modos pelos quais elas
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reconhecem e significam sua insercéo nos espagos do cotidiano.

Apresenta a especificidade da educacédo de surdos e a inclusdo do
personagem interprete de lingua de sinais no contexto educacional.

LACERDA, A escola N N "y i
POLETTI inclusiva para Enfoca pr_oblemas e I|m_|ta<goes na atuag_ao do |pterprete ec!ucauonal
surdos: a e a necessidade de ampliacdo das pesquisas na area. A partir de
(p. 159-175) situacdo singular entrevistas com interpretes estabelece uma discussio da relagio
do intérprete de entre e,stg e qs professores, sobre~seu papel na organizacéo e prétic_as
lingua de sinais pedagogicas mclusn{as, sua relacdo com o0s alunqs surdos e conclui
que no processo de inclusdo de alunos surdos o intérprete faz parte
do cenario do ensino e da aprendizagem.
O texto traca a busca do desenvolvimento de a¢fes que visam a
inclusdo de pessoas cegas nos sistemas regulares de ensino. Busca
entender a natureza da aprendizagem de alunos cegos, as estratégias
SILVA Multiplas de ensino utilizadas com um esse pabico em classe regular e como
(p. 177-198) representacdes | sio estabelecidas as relagdes interpessoais entre o aluno cego, seus
de docentes professores e colegas de classe, considerando como a incluséo
acerca da escolar permite ou facilita o desenvolvimento e a aprendizagem de
inclusdo de alunos cegos. Conclui que ac¢des educacionais sugeridas ao longo do
aluno cego texto podem contribuir “[...] para a inclusdo social desses alunos,
preparando-os para enfrentar os desafios de uma sociedade que vem
sendo convidada a rever paradigmas e a conviver com as diferencas
(SILVA, 2009, p. 196)
No ensejo de abarcar a deficiéncia ou um certo publico da incluséo
educacional no campo da Educagdo especial este texto vai abordar
mitos e fatos em torno daqueles classificados como superdotados ou
FLEITH Mitos e fatos | altas habilidades. Busca desmistificar conceitos proferidos de
(p. 199-212) sobre 0s professores e comunidade em geral (tratados como senso comum) e
superdotados | a necessidade de que as propostas educacionais inclusivas

promovam um ambiente adequado para o desenvolvimento das
habilidades e para o ajustamento emocional e social. Na esteira
entre um modelo de segregacdo e outro de inclusdo aponta para
modos de avaliacdo do aluno com altas habilidades/superdotado e
enuncia a necessidade de formacéo de professores para a inclusdo
destes alunos.

Fonte: Tabela elaborada pelas as autoras.

A partir da sintese dos textos identificamos os usos das no¢des analiticas que vamos

utilizar a partir dos estudos foucaultianos: a nogdo de pratica e de governamentalidade.

Estas nocOes nos ajudaram a fazer ver alguns possiveis efeitos dos discursos sobre inclusdo e

inclusdo educacional, proferidas neste material legitimado pela UNESCO e ANPEd, na

producéo de sujeitos que estdo envolvidos e capturados por elas.
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Em relacdo a nogdo de pratica, refutamos qualquer separagdo essencialista de uma
teoria que ilumina as praticas; de concep¢des transcendentes de um sujeito e da propria
realidade; de uma pretensdo e representacéo

[...] fundantes da metafisica em sua divisdo original do real como oposicéo entre
um mundo inteligivel das ideias, entendidas como modelos ou paradigmas
perfeitos dos objetos, e 0 mundo sensivel e empirico, reduzido a universo de
cOpias imperfeitas ou simulacros dos seres. (BUENO, 2015, p. 153).

As coisas e as ideias sdo praticas deste mundo, produzidas a partir de
acontecimentos historicos narrados como saberes que sdo deste mundo; narradas por
entidades reais que agem, se relacionam, pensam e produzem, pela linguagem, um modo
de dizer o que fazem, como se relacionam e como produzem modos de pensar o real. Na
pratica, nada tem existéncia (nem o sujeito, nem as instituicdes) em uma idealizagdo,
conceito, concep¢do ou paradigma abstrato de um mundo inteligivel, porque este
mundo ainda néo se realizou. O que temos é o mundo, as relacfes, as instituicdes reais
que se tornam realidade pela préatica discursiva, pela linguagem, pela ordenagdo que
damos a eles quando o narramos e o produzimos como realidade.

Se tudo é pratica pelo modo como dizemos as coisas e a nés mesmos, ja ndo
importa saber se existe ou ndo, se podera existir ou ndo um conceito de inclusdo a nos
iluminar ou uma realidade que se quer para instituicdes escolares inclusiva. O que
importa é sim, pensar, como nas praticas discursivas que inventam esta realidade,
iluminada por este conceito, estdo produzindo, nas condi¢des historicas (econbmicas,
politicas, sociais e culturais) do nosso tempo, por efeito, praticas que estdo inventando a
inclusdo e as estratégias de conducéo de condutas para tornar a educagao e as instituicdes
educacionais inclusivas. Ou seja, a inclusdo como um saber que se constitui pelo modo
como a produzimos na prética discursiva, estas

[...] que se encontra assim especificada: 0 dominio constituido pelos diferentes
objetos que irdo adquirir ou ndo um status cientifico; [...] 0 espaco em que o
sujeito pode tomar posicdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu
discurso; [...] o campo de coordenagdo e de subordinacdo dos enunciados em
gue 0s conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se transformam; [...]
finalmente, um saber se define por possibilidades de utilizacdo e de apropriagéo
oferecidas pelo discurso (FOUCAULT, 2007, p. 204).

Em complementariedade ao dominio da pratica, interessa-nos, também, neste
momento analitico, a governamentalidade como um “[...] conjunto das préticas pelas

quais € possivel constituir, definir, organizar, instrumentalizar as estratégias que 0s
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individuos, em sua liberdade podem ter uns em relacio aos outros” (FOUCAULT,
2006, p. 286).

Estes conjuntos de praticas sdo entendidas como incidindo nos individuos a
partir das relaces que eles estabelecem com outros e, neste caso, relagbes que séo
produtoras e produzidas pelos/as expertises em um campo de saber. Um conjunto de
praticas discursivas que atuam como um modo de conducdo de condutas; um tipo de
conducéo por captura pela verdade denominada por incluséo e préticas de inclusdo. Para
Foucault (1995), “[...] este conjunto de prdticas € uma combinacdo tdo astuciosa das

técnicas de individualizagio e dos procedimentos de totalizagao” (p. 236).

Com isso, adentramos a analise especifica e tangencial (porque ndo fazemos
opcdo nem pela totalidade e nem pela profundidade) dos textos buscando apresentar
alguns elementos em que as praticas de inclusdo, que estdo tdo fortemente dirigidas nos
discursos dos expertises, tem por efeito, a produgdo de sujeitos (os deficientes, 0s
marginalizados, os vulneraveis e segregados) e, conseguinte, o efeito de totalidade no
modo de conducéo de condutas, seja daqueles que pretende incluir, como daqueles que
precisam se responsabilizar por serem inclusivos.

Discussdo... Entre conceito, praticas educativas inclusivas e producéo de sujeitos

Na andlise desta subsecdo buscamos mostrar que nos textos da coletanea a
perspectiva inclusiva, como um mundo inteligivel, paradigma perfeito de ideias e
modelo dinamizador de um lugar ainda néo realizado, mas, naturalizado para a inclusao
escolar se choca em oposi¢do com uma narrativa em que a escola real é caracterizada pelo
modelo imperfeito, pela falta e pelo caminho (idealizado) que tem que percorrer para
chegar a verdadeira incluséo escolar.

Na pratica este discurso reforga, por efeito, que as praticas educacionais
qualificadas e verdadeiras sdo aquelas definidas pelas politicas internacionais e nacionais
que aparecem como sendo isentas e neutras diante das condicGes histdricas, econdémicas,
politicas e sociais do presente. Uma naturalizacdo isenta e desinteressada de uma
perspectiva inclusiva para as praticas educacionais e para 0s modos de atuacdo dos
sistemas educacionais e instituices escolares. Mais que isso, uma pratica discursiva que
além de modelar sistemas e institui¢des, captura por ser naturalizada sua perspectiva de
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qualificada e verdadeira a constituicdo objetiva da escola e de subjetividades docentes e
discentes.

Observa-se que a inclusdo é denominada por ser “[...] crenca de que a educagio ¢
um direito humano basico e o fundamento para uma sociedade mais justa”
(AINSCOW, 2009, p.11). Uma ideia que tende a ser determinada por um conjunto de
valores apontados historica, social e culturalmente como necessidades basicas e dentre
elas estar dentro da instituicdo que é responsavel por padronizar, por normalizacdo,
habilidades, conhecimentos e competéncias necessarias para o0 desenvolvimento da
sociedade, para ser produtivo e produzir no contexto desta sociedade.

Nessa ldgica, a inclusdo como crenca de uma sociedade justa impde-se numa
perspectiva de aprendizagens justas que interditam outras formas de aprender e de
constituir conhecimentos. Ou seja, a inclusdo como imperativo até a pouco debatida e
questionada na escola e no sistema educacional, torna-se aceitavel e tecnicamente util
tendo em vista a rede de saberes e de poder autorizados por uma politica regulatéria dos
padrdes de condutas que atinge a todos e a cada um, pois a educacéo, projetada por uma
certa racionalidade e em pela condicdo histdrica do presente, é direito de todos, precisa
atingir a todos e a cada um.

Ainda, como crenca no direito humano e no justo, as instituicdes escolares, que
por efeito precisam se constituir inclusivas, se veem na obrigacédo legal e moral, de aceitar
e colocar a todos e a cada um, por meio da matricula no interior da instituicdo, porque o
efeito projetado pela “inclusao social, a escolar em particular constitui uma tarefa
complexa, porém nio impossivel” (SILVA, 2009, p. 186).

Inclusdo que, disputada nas relacfes de poder, apresentada como

[...]Jarticulagdo ampla de valores com os quais nos identificamos e nos
comprometemos, e de praticas inclusivas que acreditivamos serem
importantes de se tentar incorporar nas escolas. (...) envolve na tarefa de
tornar explicitos os valores que servem de base para nossas acdes, praticas e
politicas, e para a nossa aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas
acBes a valores inclusivos (AINSCOW, 2009, p. 19).

Os valores inclusivos apresentados referem-se “a igualdade, a participagio, a
comunidade, a compaixdo, ao respeito pela diversidade, a sustentabilidade e ao direito”
(AINSCOW, 2009) e, ainda “como um processo de transformagao de valores em agio,
resultando em praticas e servi¢os educacionais, em sistemas e estruturas que incorporam

tais valores” (Idem, p. 21).
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Valores em agdo que colocam a inclusdo como alicerce para a gestdo e geracéo de
capital humano e cuidado com parte da populacéo, que em situagdo de excluséo, coloca
em risco a nacdo e sua economia na globalizacdo dos mercados, do comércio, dos
investimentos, da producdo e do consumo. Neste sentido, a incluséo se utiliza de outro
conjunto de palavras: protagonismo, autonomia, liberdade, eficiéncia, novas
competéncias, comprometimento, diagnostico, correcéo, responsabilizagao.

Sobretudo, adjetiva a educacéo, educacdo para todos, reforcando a narrativa dos
direitos humanos numa sociedade do conhecimento que precisa de seres humanos em
aprendizagem ao longo da vida. Num mundo que, em perspectiva global, tem sido
gestado com base em processos de aquisicdo do conhecimento tomando indicadores de
desempenho de sistemas, instituicdes e praticas educativas, como referéncia para
consolidacdo do desenvolvimento social e econdmico, na denominada sociedade da
aprendizagem. A inclusdo abrange...

[...] todas as criangas e jovens nas escolas; estd focada na presenga, na
participacéo e na realizacdo; incluséo e excluséo estdo vinculadas, de maneira
que a inclusdo envolve o combate ativo a exclusdo; a inclusdo é vista como um
processo sem fim. Assim, uma escola inclusiva é aquela que esta evoluindo, e
ndo aquela que ja atingiu um estado perfeito (AINSCOW, 2009, p. 20).

O estado de perfeicdo evolutivo e progressivo que é expressado ao longo dos
textos da coletanea representa a inclusdo como uma estratégia de governo anténima da
exclusdo. Na narrativa da inclusdo a caracterizagdo de um publico de estudantes com
deficiéncia como sujeitos a serem incluidos, realca a ideia de evolugdo e progresso. A
inclusdo, antbnimo da exclusdo, se configura nos discursos das expertises como principio
orientador das atuais praticas em educacéo.

Nesse processo de andlise do presente, a inclusdo, como evolucdo da segregacéo e da
integracdo é identificada, comparada, avaliada, classificada e narrada num mundo inteligivel
n&o realizado, capaz de conduzir e subjetivar a todos, de normalizar a conduta todos.

A perspectiva de superagdo do passado aponta o presente, mas, sobretudo, o
futuro como lugar e tempo para aquilo que seria 0 melhor e 0 mais justo; modelo de
pensamento que se projeta como producdo discursiva do dever ser fabricado pela
naturalizacdo de algo a ser realizado ou desfrutado no futuro.

A inclusdo como préatica educacional ordenada e inventa o espago educativo
escolar como o lugar de todos individuos, bem como inventa a condicdo para a
subjetivacdo de sujeitos dispostos a se responsabilizar e lutar pela incluséo.
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Isso s6 é possivel porque a racionalidade neoliberal? que movimenta a perspectiva
inclusiva oferece as condicOes de possibilidade para a realizacdo desse saber; porque esse
saber estd ancorado nas redes de necessidades desse tempo; e, porgue, se configura em
pratica de conducdo da conduta, referenciada por expertises, capazes de dizer a verdade
sobre novos modos de poder sobre os individuos e sobre a populagéo.

Considerac0es finais

A Educacdo Inclusiva diz respeito a educagdo e aos processos de escolarizacéo
organizados a partir do principio de mobilidades e de producéo de sujeitos (MENEZES,
2011). Esses sujeitos desejam permanecer e estar na posicdo de sujeitos que estdo
incluidos. Lopes e Veiga-Neto (2007) indicam que as politicas de incluséo, realizam-se no
momento em que normais e anormais sao colocados juntos, num mesmo espaco/tempo.
As praticas de inclusdo escolar, por sua vez, atuam nesse estar junto com a intengéo de
manter os alunos nas escolas e, inscrever nos seus comportamentos, nas suas aprendizagens
0 desejo de ser e a possibilidade de permanecer incluido. Ainda, segundo Possa (2013)
estas praticas de inclusdo capturam a totalidade de sujeitos para praticas justas em que
sujeitos se subjetivem responsaveis para que a inclusdo se torne verdadeira.

Esses textos permitiram ver a perspectiva inclusiva em acéo e a sua centralidade na
educacdo; na sua disseminacdo como uma verdade incontestavel. Neste sentido, a atuacdo
de expertises que dizem da inclusdo e das praticas de educacéao inclusivas em que a inclusdo
“aciona saberes, constitui processos de subjetivagio, constréi subjetividades e refina

estratégias [...] que atendam a tal configuragaio” (MACHADO, 2016, p. 75).

Por fim, ao longo desta escrita, nossa intencdo foi mostrar os discursos, produzidos
por expertises na area da educacéo, tendo em vista 0 uso e producdo da incluséo, ou seja,
0s modos de dizer da incluséo como produzindo, no presente, as praticas inclusivas. As
nogdes de pratica e governamentalidade nos foi Gtil, neste contexto, para fazer ver o0s
modos de funcionamento e 0s sujeitos que sdo convocados para tais praticas. Também é
possivel verificar que alguns discursos colocam no jogo o professor como centro das
praticas de inclusdo, o que reforca as praticas discursivas que tornam possivel politicas e

Um alerta: sobre isso ndo temos espago para escrever neste texto por isso sugerimos a leitura do texto de Veiga-
Neto e Lopes (2007) e Menezes (2011).
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processos de inclusdo em que se naturalizam compromissos e a responsabilizagdo de todos,
mas, principalmente, dos professores, com a inclusdo, sem tencionar as condi¢fes outras
que, numa certa racionalidade, tornam primordial a incluséo.
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Primeiras ideias

Neste texto abordamos as relagcbes que permeiam as praticas docentes na
universidade. Nossa reflexdo problematiza os processos formativos no contexto do
trabalho docente nas Instituicbes de Ensino Superior (IES), a partir da tessitura da
aprendizagem de ser professor, compreendida como a construgdo da professoralidade.

Compreendemos a professoralidade relacionada a uma dindmica processual de
experimentacéo que o sujeito realiza ao se produzir como professor, envolvendo o0 modo
como as concepgdes tedrico-praticas vao sendo construidas e reelaboradas. Uma
producéo singular que se estabelece a partir de uma contextura social eivada de valores,
concepcoes e significados sobre a profissdo docente, impondo desafios e enfrentamentos
ao sujeito-professor.

A profissdo docente nas IES é permeada e constituida por maltiplos elementos
que configuram tramas complexas e diversificadas, revelando as vivéncias da profissdo
como substrato do processo de elaboragdo do fazer-se professor. O devir docente revela-
se atrelado ao modo como as experiéncias repercutem no processo de significacdo da
profissdo, colocando em destaque as interagOes e as exigéncias que se estabelecem.
(BOLZAN, POWACZUK e ISAIA, 2018).

Nesta perspectiva, as vivéncias pelas quais os professores passam ao longo de sua
trajetoria pessoal e profissional, ndo se esgotam pela circunstancia da experiéncia
momentanea e localizada, mas revelam-se como elementos potenciais que séo acionados
e [re]significados no exercicio do continuado da docéncia, configurando uma produgédo
de sentido da/na docéncia.

Assim, consideramos que 0 desenvolvimento de investigacbes acerca das
trajetdrias de formacéo e a relacdo com as acOes docentes empreendidas seja capaz de
trazer elementos que auxiliem a compreender o caminho que os profissionais percorrem
na producdo de sua professoralidade.
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Desse modo nos propomos, neste trabalho, refletir acerca desse tema, destacando
consideraces a partir dos processos envolvidos na producdo da professoralidade
universitaria. A argumentacéo se faz em torno da ideia de que docéncia se constitui no
imbricamento de diferentes atividades (VYGOTSKI, 2003; LEONTIEV, 1988) as quais
envolvem distintos mecanismos, tendo em vista 0s processos para os quais sao dirigidas,
bem como as condicBes e circunstancias concretas da vida pessoal e profissional do
professor. Destacamos ideias sobre duas atividades centrais: - atividade de ensino,
caracterizada pelo trabalho realizado sobre o outro; e a atividade formativa, caracterizada
pelos processos voltados ao trabalho sobre si.

Tais consideracdes partem da compreensdo da docéncia como um oficio complexo
que exige tanto uma preparacdo cuidadosa, como singulares condicdes de exercicio da
profissdo. Desta forma, ha necessidade de esforgos pessoais e institucionais direcionados a
incrementar atividades formativas voltadas & docéncia universitaria, como forma de
viabilizar aos professores que reflitam, compartilnem e reconstruam experiéncias e
conhecimentos proprios a especificidade da educagdo/formacédo no ensino superior.

Atividades docentes: a producdo da professoralidade universitaria.

Os estudos que temos desenvolvido tém nos conduzido a compreensdo da
professoralidade a partir do conceito de atividade, na perspectiva historico-cultural
(VYGOTSKI, 2003; LEONTIEV, 1988; DAVIDOV e SHUARE, 1987). Essa
abordagem, ao explicitar a dindmica de constituicdo dos processos psicoldgicos
superiores a partir da atividade produtiva do homem, destaca 0 comportamento e a
mente humana como ac¢@es intencionalmente produzidas e culturalmente significadas. A
intencionalidade revela a objetivacdo e subjetivacdo envolvida nas acbes humanas. Esse
processo de objetivacdo esta diretamente relacionado ao contexto sociocultural, tendo
em vista que é neste que o homem encontra tanto, as condi¢cGes nas quais necessita
adaptar sua atividade, bem como os motivos e finalidades que a impulsionam. Logo,
“sean cuales fueren ellas, condiciones y formas en que trascurre la actividad del hombre,
cualquiera que sea la estructura que elija, no se puede considerar como desgajada de las
relaciones sociales, de la vida de la sociedad” (LEONTIEV, 1984, p. 67).

Nesta direcdo, a professoralidade caracteriza-se como um movimento
prospectivo de desenvolvimento da docéncia, sublinhando a estreita relacdo entre as
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potencialidades do sujeito e as condigdes contextuais nas quais ela acontece. Remetendo-
nos a pensar que, mesmo existindo uma realidade interna, esta adota cursos e formas
pautadas do contexto cultural onde o individuo encontra-se submerso, ou seja, ela se da
a partir do entrecruzamento do plano individual e do plano social, gerando uma
configuracéo Unica para cada individuo.

A professoralidade relaciona-se, desta forma, aos movimentos de (trans)formacéo
que o sujeito-professor produz ao longo de sua trajetdria de formagdo, abrangendo as
acOes e as operacOes realizadas, tendo em vista tanto o dominio de determinado campo
de conhecimento, os quais englobam saberes e fazeres especificos da area a que dirige a
formacdo dos estudantes, bem como sobre o0s saberes do campo pedagdgico.

Nesta dindmica, o processo reflexivo constitui-se como componente intrinseco
aos processos de ensinar e de aprender e, consequentemente, de se desenvolver
profissionalmente. (BOLZAN,2016). Destacamos o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento dos contetdos como fundamentais a estruturacdo do pensamento
pedagogico do professor, sendo indispensavel & integracdo tedrico-pratica. Para que a
pratica seja fonte de conhecimento e se constitua em epistemologia é essencial que o
professor reflita sobre a propria agdo. E indispensavel que o professor busque a relacio
entre a formacdo profissional vivenciada e o tipo de mediacdo pedagdgica que
desenvolvera.

Leontiev (1988) destaca como especificidade da atividade humana produtiva seu
carater instrumental e sua insercdo no sistema de inter-relacbes com outros individuos.
O caréter instrumental relaciona-se com a premissa de que a relacgdo do homem com o
mundo ndo é uma relacdo direta, ela é sempre mediada por instrumentos produzidos e
socializados culturalmente, os quais assumem a funcdo de ferramentas psicolégicas. O
conceito de ferramentas psicoldgicas surge a partir da ideia da ferramenta material
utilizada como mediadora entre a mdo humana e o objeto da acéo.

No que se refere ao sistema de inter-relacdo, a dimensdo social fornece
instrumentos que mediam a relagdo do individuo com o mundo, colocando ao seu
alcance também formas de agir sobre esse mundo. Gragas a isso, 0 homem, a partir da
sua atividade, absorve a experiéncia da humanidade. Uma atividade que é social desde o
seu inicio, a qual se desenvolve por meio da cooperacdo e da comunicacdo com 0s
demais individuos.
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Leontiev (1988) destaca, ainda, a composicdo da atividade a partir de duas
dimensdes: uma de orientacdo e outra de concretizacdo. A primeira caracteriza-se pelo
seu carater orientador, dizendo respeito as motivacOes, expectativas e necessidades que
impulsionam a acdo humana. A segunda refere-se aos modos de concretizagdo desta, ou
seja, 0s meios e as condicdes, por meio dos quais as agdes sdo realizadas.

Nesta dire¢do, como distingdo de uma ou outra atividade esta a diferenca de seus
objetos, uma vez que é exatamente o objeto de uma atividade que Ihe da a direcdo
determinada e define sua especificidade. O objeto de uma atividade é seu verdadeiro
motivo, 0 qual é resultante do processo de objetivacdo das necessidades engendradas
socialmente. Assim, as atividades realizadas pelos individuos mesmo que aparentemente
tenham a mesma manifestacdo externa, a sua natureza pode diferir profundamente, seja
quanto a sua origem ou a sua esséncia.

Leontiev (1984) salienta que os componentes da atividade podem adquirir
diferentes fungdes, pois estdo em constante processo de transformacdo. Uma atividade
pode transformar-se em agdo ao perder seu motivo originario, ou uma acéo transformar-
se em atividade na medida em que ganha um motivo préprio, ou ainda, uma acdo pode
tornar-se operacgdo e vice-versa. Desta forma, a atividade humana caracteriza-se pelas
transformacbes constantes que ocorrem no decorrer de seu desenvolvimento. No
entanto, estas transformacfes ndo modificam a estrutura geral da atividade, o que se
modifica é o carater das relacfes que as ligam entre si, as metas, 0s motivos da atividade.
Assim, o desenvolvimento humano € caracterizado por um sistema de atividades que se
substituem umas as outras, ou seja, um sistema de transi¢do e transformacdes internas
em seu desenvolvimento.

Tais perspectivas possibilitam-nos pensar a professoralidade se constituindo a
partir da realizagdo de um sistema de atividades, as quais envolvem diferentes ag0es e
operacOes, tendo em vista 0s processos para 0s quais sdo dirigidas, bem como as
condicdes e circunstancias concretas da vida pessoal e profissional do professor.

A docéncia, como qualquer outra profissdo, exige o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que viabilize o exercicio de ser professor de forma qualificada.
Este processo, por sua vez, demanda esforcos direcionados & apropriagdo de campo de
saberes, tanto no que diz respeito as areas de saberes especificas ao campo de atuacdo
docente como dos saberes que compde a dimenséo pedagdgica da préatica do professor. Ha
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ainda, a necessidade da reelaboracdo destes campos de saberes na composicdo da pratica
docente (POWACZUK, 2012; POWACZUK e BOLZAN, 2011).

Consideramos que o produto do trabalho docente, diferente de outras ocupacdes,
ndo se objetiva num dado material, mas revela-se pela capacidade do professor em
promover condicBes para a apropriacdo das construgdes historico-culturais pelos
estudantes com os quais atua. Processo diretamente relacionado ao desenvolvimento
docente com relacdo aos saberes referentes ao ensinar e ao aprender.

Assim, consideramos a intencionalidade como a marca das a¢cdes empreendidas
no fazer docente, definida pelas diferentes escolhas que o sujeito faz como via de se
produzir como professor. Este processo, por sua vez, vincula-se ao contexto
sociocultural, no qual o professor se insere, tendo em vista que é nele que o sujeito
encontra tanto as condi¢Oes nas quais necessita adaptar sua atividade como os motivos e
finalidades que a impulsionam.

Nesta direcdo, podemos indicar a docéncia se constituindo a partir do
imbricamento de duas atividades centrais: a atividade de ensino e a atividade de
formacdo. Atividades indissociaveis e intrinsecamente relacionadas, mas que guardam
distincdes entre elas. A primeira caracterizada pelo trabalho sobre o outro e a segunda
caracterizada pelo trabalho realizado sobre si.

A atividade de ensino caracteriza-se pela sua intencionalidade direcionada
produzir transformacfes no outro, ou em outros, dizendo respeito aos pProcessos
envolvidos na pratica docente em acdo, envolvendo os modos de organizacéo,
concretizacdo e reorganizacdo das situacbes de ensino. A consideracdo sobre as
caracteristicas individuais dos estudantes, a cronologia do que vai ser explorado, a sele¢do
dos recursos didaticos, adequados ainda ao tempo/espaco institucional s&o elementos
constituintes do trabalho pedagdgico, exigindo a consideracdo sobre a natureza interativa
do trabalho do professor.

Esse processo, por sua vez, pode ser entendido como um processo de
aprendizagem espontanea que se estabelece a partir da experiéncia pratica do ensino que
permite ao professor a constituicdo de repertério eficaz de solucdes, fundadas na
repeticdo de situacdes durante a pratica do oficio. Ou como um processo de
aprendizagem relacionada a intensidade e a significacdo de uma situacéo vivida por um
individuo. Esse processo de significacdo envolveria a compreensdo e a tomada de
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consciéncia acerca de cada uma das agdes desenvolvidas, viabilizando a construgdo de
uma pratica fundamentada, capaz de problematizar e justificar as a¢Ges e as operacoes
empreendidas (TARDIF e LESSARD, 2007).

Tais consideragdes nos remetem a proposicdo vygostskiana sobre as dimensdes
envolvidas no desenvolvimento da atividade humana. Segundo este autor a atividade
possui duas dimensdes: a de reprodugdo e a de criacdo. A dimensdo reprodutora,
caracterizada pela repeticdo de algo ja existente, na qual sua funcdo refere-se a
manutencdo das experiéncias passadas e a segunda uma dimenséo criadora caracterizada
pela producdo de novidades, tendo como elemento as experiéncias passadas, e as
experiéncias culturais acumuladas, mescladas a elementos da imaginagdo do sujeito
(VIGOTSKY, 2003).

Este mesmo autor destaca que toda atividade humana ndo se limita a reproduzir
as experiéncias vividas, sem criar novas acGes. Nosso cérebro, ndo se limita a ser um
6rgdo capaz de conservar e reproduzir nossas experiéncias passadas, € também um 6rgédo
combinador e criador, capaz de elaborar e criar com elementos de experiéncias passadas
novos modos e comportamentos. E exatamente a dimensio criadora que faz do homem
um ser projetado para o futuro, contribuindo para criar e modificar o seu presente.
Entretanto, a dimensdo criadora possui uma larga historia por tras de si, 8 medida que
toda criacdo implica uma longa elaboracdo. No inicio desse processo, 0s primeiros
pontos de apoio referem-se as experiéncias socioculturais, que permitem ao sujeito
acumular materiais para utilizar e construir sua imaginacdo. Posteriormente, a
organizagdo e ajustes destes materiais, ha uma reelaboracdo a partir da unido entre o
produto da imaginacgdo e de outros fendmenos reais, ou seja, atraves da imaginacéo o
individuo torna-se capaz de ampliar sua experiéncia (VYGOTSKI, 2003).

Assim, a atividade de ensino pode ser pensada a partir da configuragdo destas
duas dimensbes. Entretanto, ha diferentes nuances nesta configuracdo, ora
predominando a dimenséo reprodutora, ora predominando a dimensdo criadora. No
caso desta Ultima, esta pode se dar tanto no sentido de micro ajustes, ou pequenas
variagdes das acOes, tendo em vista a necessidade de adequacédo aos diferentes contextos
nos quais atividade é desenvolvida, como se constituir em uma nova série de
experiéncias, a partir da criacdo de distintos modos de acéo.

Investigar os sentidos atribuidos as a¢ces produzidas no cotidiano docente é uma
tarefa complexa, pois desafia a intervir em processos, muitas vezes, naturalizados pelos
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docentes, exigindo uma energia sistematizada de reflexdo, baseada na reconstrucédo da
experiéncia (CUNHA, 2006). Importa destacar, entretanto, que 0 processo de
reconstrucdo da experiéncia, pautado na reflexdo sobre as praticas produzidas é
insuficiente quando nédo se dispde de recursos metodoldgicos e tedricos que permitam
sua reconfiguracéo.

Consideramos as ideias vygotskianas (2003) relevantes a compreensdo desta
dindmica quando enfatiza que os primeiros pontos de apoio da dimensdo criadora da
atividade consistem na reunido de elementos tomados da realidade e das experiéncias
passadas, pois seria ingénuo acreditar que a imaginagdo possa criar algo sem uma base
anterior, sem dispor de outras fontes de conhecimento, sem estar assentada em
experiéncias passadas, ou seja, conhecimentos prévios acumulados.

Desta forma, a criacdo de novos modos de produzir a acdo docente esta
diretamente relacionada a variedade e a riqueza de experiéncias acumuladas, viabilizando
elementos capazes de construir novos modos de produzir a docéncia,
a partir do estabelecimento de distintas combinacdes e relacbes com as acles ja
empreendidas.

Este processo € favorecido quando diferentes mediagdes compdem essa dindmica
de modo a permitir ao sujeito a ampliacdo de sua bagagem experiencial. Cabe salientar
que as mediacOes ndo acontecem somente a partir dos mediadores humanos, elas séo
variadas, e diversas: “las mediaciones lo son también las lecturas, las circunstancias, 1os
accidentes de la vida, la relacién con los otros” (FERRY, 2004, p. 55). Assim, as
oportunidades afetivas, sociais, politicas, culturais e institucionais influenciam
diretamente no modo de producdo da docéncia, remetendo a reflexdo sobre o que tem
sido colocado em destaque nos contextos institucionais universitarios relativos a pratica e
formacdo docente, que oportunidades formativas vém sendo desenvolvidas, uma vez que
nenhum “descubrimiento, ni invencion cientifica aparece antes de que se creen las

condiciones materiales e psicologicas necessdrias para su surgimento” (VYGOTSKI,
2003, p. 37).

As exigéncias relativas as atividades docentes nas IES tém se pautado na premissa
que 0 ensino € resultante de uma aprendizagem espontanea, ou ainda, que o dominio do
conhecimento especifico seria capaz de garantir o éxito nesta atuacdo. Esta afirmacdo
encontra respaldo nos estudos que vem compondo o campo da pedagogia universitaria
(ISAIA, 2003, 2004, 2005, 2006; MOROSINI, 2001, 2003; MASETTO, 2005;
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PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; CUNHA, 2006, 2008, 2010) os quais
demonstram uma preocupacdo crescente acerca da auséncia de espacos formativos que
contemplem a especificidade da docéncia universitaria, uma vez que este exercicio
pressupBe condicdes especificas, que ndo estdo restritas ao diploma conquistado em uma
licenciatura ou bacharelado, e nem mesmo na experiéncia profissional.

Ao longo dos tempos, temos presenciado a exigéncia para a atuacdo docente no
contexto universitario centrada no dominio sobre conhecimento especifico, sendo pouco
ou nada exigido em termos pedagdgicos. Assim, pesquisadores de varios campos de
conhecimento adentram a docéncia no ensino superior como decorréncia natural de suas
atividades, uma vez que a bagagem de conhecimento sobre o campo especifico é o que
supostamente lhes garante as condicdes de realizar seu trabalho como professores, sem se
perguntarem sobre o significado da constituicdo de ser docente nesse nivel de ensino
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002).

Isaia (2010) a esse respeito destaca que apesar dos professores serem responsaveis
pela formacdo de futuros profissionais, sua formacdo para a docéncia ndo tem sido
valorizada pela maioria das IES e nem pelas politicas voltadas ao ensino superior. Esta
autora enfatiza que ndo se pode esquecer que 0s cursos de licenciatura se direcionam a
formacdo de professores da educacdo basica, enquanto os cursos de bacharelado, ao
exercicio de diferentes profissdes, sendo que a tdnica, em ambos, ndo € 0 magistério
superior. Este ndo é contemplado nos curriculos dos diversos cursos de graduacdo e, na
P0s-graduacio, “latu” ou “strictu sensu”, apenas esta presente na forma de disciplinas
esparsas, quando ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contemplar a docéncia
orientada ou estagio da docéncia como uma possivel preparacdo inicial para atuacdo na
educacdo de nivel superior.

Contudo, tais iniciativas ndo garantem a intencdo de preparar efetivamente 0s
docentes a uma das destinag@es basicas das instituicGes superiores que é a formacédo de
futuros profissionais (ISAIA, 2010). E preciso ter em mente que o exercicio da docéncia
no ensino superior implica o dominio de um corpo de conhecimentos referentes as
diferentes areas de atuacdo profissional, assim como, o desenvolvimento de uma
abordagem metodoldgica capaz de contemplar as peculiaridades especificas de cada area
do conhecimento, aliadas as caracteristicas deste nivel de ensino. Logo, é imprescindivel
que os professores, além de considerarem seus dominios especificos, invistam na
dimenséo pedagogica da docéncia.
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Em geral, a énfase do desenvolvimento profissional docente tem se pautado em
indicativos referentes a producdo de pesquisa, induzidos pelas exigéncias académicas e
seus oOrgdos reguladores. A exigéncia de publicagbes no campo especifico do
conhecimento tem reforgcado a tendéncia do professor a assumir o perfil de pesquisador
especializado, vendo na docéncia, em geral, da graduacdo, uma atividade de segunda
categoria (CUNHA, 2008).

Portanto, ndo se trata, de optar por uma funcdo em detrimento da outra, mas sim
integra-las na pratica pedagogica universitaria, principalmente, porque ser docente e ser
um bom professor € diferente de ser um bom pesquisador ou um bom profissional de
uma area do conhecimento (ZABALZA, 2004). Assim, além de considerar a produgao
sobre uma éarea especifica de conhecimento, é necessario também uma producdo
direcionada ao ser docente

Nesse contexto, é premente incluir, sistematicamente, na pauta das discussdes nas
IES um tratamento mais sério em relacdo & natureza e finalidade do trabalho docentes.
Um trabalho dessa natureza exige, além da discussdo acerca das necessidades formativas,
a reflexdo sobre que bases se assenta a profissionalizacdo docente, deste nivel de ensino. A
profissionalizacdo do ensino, no contexto da docéncia universitaria, requer a
identificacéo e valorizacdo de um conjunto de saberes que distinga a atividade de ensino,
das demais atividades desenvolvidas pelo professor, bem como o reconhecimento social
da pertinéncia desses saberes para 0 exercicio da docéncia no contexto universitario.

O desenvolvimento profissional docente, portanto, requer esforgos para
evidenciar que a atividade docente exige um preparo especifico que ndo se resume ao
dominio do conteldo, ainda que necessario, mas ndo suficiente. Um empreendimento
desta natureza caracteriza-se pela sua dimensdo politica, envolvendo decisGes
compartilhadas e coletivas, pois como bem menciona Contreras (2002), a educac¢éo ndo
é¢ um problema da vida privada dos professores, mas uma ocupagdo socialmente
necessaria e de responsabilidade publica. Logo, este processo ndo pode prescindir de uma
reflexdo direcionada a seus objetivos, além de uma cuidadosa atencéo acerca das praticas
de atuacdo dos sujeitos e seus contextos formativos.

De acordo com Isaia (2003) a apropriagdo do modo de ser professor depende de
uma mobilizacdo interna que a direciona, caracteristica da empolgacdo pela docéncia.
Este processo pode ser entendido como a mola propulsora para 0 comprometimento em
apreender e aprimorar a fungdo docente.
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Esta mesma autora destaca, ainda, que esta orientacdo/disposi¢do € responsavel
por colocar em movimento a demarcagdo de metas e acbes a serem empreendidas, as
quais envolvem a compreensdo da tarefa a ser realizada, a investigacdo e definicdo das
acOes e operacdes a serem produzidas e, finalmente, a capacidade de autorregulacéo,
viabilizando ao professor refazer caminhos a partir da avaliacdo das acdes empreendidas.
Nestes trés momentos a capacidade de autorreflexdo emerge como componente
intrinseco sobre o fazer e 0 pensar docente. Este processo exige do professor um trabalho
reflexivo acerca dos modos de atuacdo docente, o qual diz respeito a compreensdo e a
analise dos eventos vivenciados.

Apontamentos finais

As reflexbes pautadas ao longo do trabalho permitem identificar tensbes que vem
compondo a contextura da professoralidade universitaria, que dizem respeito a relacdo
entre ensino e formagdo para a docéncia, marcada pela compreensdo sobre a pratica em
exercicio nas universidades, que prioriza a exceléncia na pesquisa e 0o dominio do
conteido especifico para a atuacdo docente, deixando evidente uma negacédo ou pelo
menos a desvalorizacdo dos processos de reflexdo necessarios ao trabalho pedagogico para
esse nivel de ensino. Evidenciamos, a professoralidade universitaria tensionada, de um
lado, por uma necessidade dos saberes pedagdgicos, ainda, carentes de reconhecimento e
de investimentos e, de outro lado, por uma exigéncia contextual, geradora de um modo
de operar voltado a pesquisa e ao conhecimento especifico, deixando as atividades
inerentes a sala de aula, em um segundo plano.

Tais consideragdes permitem destacar a hierarquizacdo existente na relagéo entre
0 dominio do conhecimento especifico e o dominio do conhecimento pedagdgico,
indicando a desvalorizagdo da producdo da aula universitaria, 0 que remete a uma
segunda tensdo. A relacdo entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico,
caracterizada pelos modos de configuracdo da docéncia universitaria, 0 que nos
permitem destacar o predominio do conhecimento especifico sobre o conhecimento
pedagdgico, marcando relacBes e concepcdes relativas ao estatuto epistemoldgico
atribuido a cada um destes campos, 0s quais incidem sobre o processo de
profissionalizacdo docente. Acreditamos que a desvalorizacdo da dimensdo pedagdgica na
composicdo da atuacdo docente universitaria ¢ decorrente de muitas das concepcdes
construidas sobre a Pedagogia. Este campo de conhecimento ao se constituir, ao longo
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dos tempos, identificado com a dimensdo técnica do ensino, préxima da dimensdo
tradicional do fazer, bem como relacionado a infancia, acabou por gerar um afastamento
das demais pedagogias, da legitimidade académica. Assim, a docéncia universitaria, foi se
constituindo, sustentada pelos saberes vinculados as demais profissdes exercidas no
mundo do trabalho. A contradi¢do instalada, neste contexto, pde em relevo a pouca
valorizacdo do conhecimento pedagdgico na formacdo do professor universitario o que
contraria o préprio discurso académico que defende essa formacgdo especifica para 0s
outros niveis de ensino (CUNHA, 2010).

Entendemos que a superacdo deste ideario ultrapassa iniciativas individuais,
envolvendo o coletivo de professores e instituicdes de ensino superior, levando a um
terceiro tensionamento a relacdo entre o coletivo e o individual. A compreensdo da
docéncia relacionada ao espontaneismo, pendores naturais ou na pratica do fazer acaba
por gerar 0 descompromisso das instituicBes com 0s espagos no seu interior voltados a
formacédo e profissionalizacdo docente. As politicas institucionais definidas no interior
das IES podem ser indicadas como um territorio, ainda, de timidas iniciativas, havendo
0 predominio da responsabilidade individual sobre a formacdo para a docéncia neste
nivel de ensino e mesmo sua profissionalizacao.

Logo, acreditamos que a consolidacdo do desenvolvimento profissional docente
nas IES implica a participacdo e a tomada de decisfes compartilhadas, viabilizando o
fomento, a analise e a reflexdo acerca das praticas formativas no seu interior. Pois 0
desenvolvimento profissional docente ndo pode ser pensado em uma perspectiva
individual, ele necessita ser assumido coletivamente e institucionalmente, integrando
processos voltados a melhoria das condicdes do trabalho docente e de acOes
transformadoras do ensino.

Consideramos, pois, que tais aspectos sejam capazes de contribuir para a
construcdo de novos delineamentos na atuagdo docente, favorecendo a consolidacéo de
praticas com caracteristicas proprias, alicercadas em processos de fazer e pensar a
docéncia de forma compartilhada.

Por fim, enfatizamos que a producdo da professoralidade universitaria esta
relacionada a um desenvolvimento profissional consistente e organizado
institucionalmente capaz de colocar em andamento um processo autorreflexivo, a fim de
que o sujeito desse processo desenvolva conscientemente suas atividades. Tal processo
implica a construcdo de espagos que possibilitem aos professores discutirem, refletirem,
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produzirem e compartilharem experiéncias e conhecimentos proprios a especificidade do
ensino superior.
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Introducéo

O direito ao atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia é
garantia constitucional devendo ocorrer, preferencialmente, na rede regular de ensino,
conforme art. 208, 111 (BRASIL, 1988). A Lei n® 9394 de 1996 (BRASIL, 1996) define
“educacio especial” e mantém a possibilidade da manutengdo das classes e escolas
especificas para os estudantes com deficiéncia quando ndo for possivel, devido as suas
singularidades, a inclusdo nas “classes comuns™. Em seu capitulo V, Ié-se que:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo. (Redagdo dada pela Lei
n° 12.796, de 2013)

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcéo das condiges especificas dos alunos,
ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular.

A consolidacdo dos direitos sociais depende da atuacdo ativa do Estado para a
garantia desses direitos, a partir de politicas publicas que, por sua vez, demandam
investimentos e fiscalizagdes (SILVEIRA, 2011). No que diz respeito & fiscalizacéo, cabe
a populacdo mover agBes contra o Estado — por processos via Ministério Publico ou

Em 2014, o Plano Nacional da Educagéo, Lei 13.005 (BRASIL, 2014b) na meta 4, estratégia 4.7, estabeleceu que,
no caso dos surdos, classes e escolas bilingues devem ser consideradas modalidades regulares de ensino como as
escolas inclusivas com atendimento educacional especializado. (BRASIL, 2014)
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Defensoria Publica — caso, em alguma de suas esferas institucionais ou governamentais —
ndo sejam cumpridos os direitos que lhe cabem por lei. Inicia-se, desta forma, um
mecanismo de judicializacdo no qual, para ser posto em pratica pelo contribuinte, o
Estado deve ser ajuizado para que se cumpra uma lei, por exemplo, efetivar a garantia ao
direito ao transporte escolar, a educacdo bilingue (no caso dos surdos), a acessibilidade
arquitetonica, entre outros. Desse modo, pode-se dizer que as leis e os documentos
juridicos criam crimes ou os limites para o ilegalismo, mas que garantem direitos
efetivamente na pratica (FOUCAULT, 2016).

Para Duarte (2004), o direito a educacdo nao se reduz ao direito do individuo de
cursar o Ensino Fundamental para alcancar melhores chances de emprego; o sistema
educacional deve proporcionar diferentes oportunidades de desenvolvimento,
preocupando-se em fomentar valores como o respeito aos direitos humanos, em
condicdes de liberdade e dignidade.

Entretanto, como anunciado anteriormente, casos de omissdo ou acéo irregular
tém sido constantes na educacgdo brasileira, 0 que tem levado os estudantes ou seus
responsaveis a buscarem a garantia de seus direitos na justica. Essa busca estd embasada
também na Constitui¢ao supracitada que afirma, em seu Art. 50, XXXV, que “a lei nio
excluira da apreciagdo do Poder Judicidrio lesio ou ameaca a direito” (BRASIL, 1988).
Assim, considerando os apontamentos de Duarte (2004), a previsdo de veiculagdo de
conflitos de interesses metaindividuais por meio de agdes judiciais, como a agdo civil
publica, 0 mandado de injuncdo, 0 mandado de seguranca coletivo e a acdo popular, fez
com que essas categorias assumissem novas dimensdes. Logo, a judicializacdo tem sido
uma estratégia necessaria a muitas familias para alcancar a efetivacdo do direito a
educacédo (SILVEIRA, 2011).

Pretende-se, no presente artigo, identificar os motivos da judicializacdo de uma
politica publica para garantia de direitos que ja deveriam estar assegurados aos estudantes
autistas no Estado de S&o Paulo. O estudo do caso selecionado foi discutido a partir dos
seguintes documentos disponiveis no site do Ministério Pablico de Séo Paulo: peticdo
inicial da Acdo Civil Publica (ACP) movida pelo Ministério Publico do Estado de Séo
Paulo contra a Fazenda Publica do Estado de Séo Paulo (62 Vara da Fazenda Publica da
Capital) — Processo n° 053.00.0271139-2 (1679/00), referente ao tratamento integral a
todos os portadores de autismo residentes no Estado de S&o Paulo e a sentenca que
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julgou procedente a referida ACP, para obtencdo de tratamento para as pessoas com
autismo no Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2001).

Analise e discussao

Numa perspectiva dos direitos humanos e da cidadania, identificamos que o
reconhecimento da pessoa com deficiéncia deliberados na Constituicdo Federal do Brasil
de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, apenas para referenciar 0s
dois principais documentos legais, estdo garantidos de forma institucional (BRASIL,
1988; BRASIL, 1996). Entendemos que isso decorre da inscricio do Brasil como
signatario dos acordos internacionais a favor dos direitos humanos, firmando a
ratificacdo dos valores fundamentais de Liberdade, Igualdade e Fraternidade, subscritos
no ideario humanista da Revolucdo Francesa de 1789. Em 2009, o Brasil promulgou o
Decreto 6.949, tradugdo da Convencdo Internacional das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinado em Nova York na data de 30 de margo de 2007. Esse
acordo internacional, que versa sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, é o Unico
que se torna emenda constitucional (BRASIL, 2009).

Os tratados internacionais estdo inseridos no ordenamento juridico brasileiro de
tal forma que sinalizam, para a sociedade e comunidade internacional, projecdes de
atendimento aos direitos fundamentais que, em certa medida, afetam também o
individuo no seu animus subjetivo da cidadania desejavel e desejada.

Analisando os fatos e o contetdo da supracitada Acdo Civil Publica, proposta
pelo Ministério Publico do Estado de S&o Paulo contra a Fazenda Pablica Estadual, os
depoentes (parentes e responsaveis dos autistas) destacaram que seu objetivo era solicitar
a supressdo da lacuna existente no ordenamento juridico a época de sua promogdo no
que tangia a politica publica do tratamento dispensado aos autistas (SAO PAULO,
2001). Na presente acdo publica, o promotor requer que o Estado

argque com as custas integrais do tratamento de internagéo especializada, em
regime integral ou ndo, de assisténcia, de educacdo e de salde especificos, ou
seja, custear tratamento especializado em entidade adequada para cuidar e dar
assisténcia aos autistas residentes no Estado de S&o Paulo, até que a
administracdo Estadual, se o quiser, providencie unidades especializadas
préprias e gratuitas (e ndo as existentes para tratamento de doentes mentais
“comuns”) para o tratamento de satde, de educagdo e de assisténcia aos
autistas, em regime parcial ou de internacio, sempre especializada (SAO
PAULO, 2001, p. 67).
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No processo historico da formagdo econémica do Brasil, segundo analise critica
de Florestam Fernandes (OLIVEIRA, 2010), a partir de 1990, se avigora um novo
projeto politico, constituido ainda de forma ndo sistematica e que se consolida durante
as duas gestdes de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), renegando a segundo
plano o projeto nacional-desenvolvimentista para se voltar as demandas de acordos
internacionais (por exemplo, atender as “recomendacoes” do Banco Mundial no que
concerne as politicas educativas com vista as possibilidades de acesso a obtencdo de
financiamentos). Logo se justificaria a implementacdo de um projeto de reforma que
viesse preparar o Brasil para uma nova inser¢do no cenario internacional, com um novo
Estado que deixaria de ser responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social,
por meio de produgdo de bens e servigos e fortaleceria a sua funcdo de promotor e
regulador desse desenvolvimento.

No plano social, 0 seu conservantismo apresenta dois aspectos: reducdo dos
impostos em beneficio da acumulacéo privada de capital e sufocacdo da face
de “bem-estar social” patrocinado pelo Estado. Este estrangula a assisténcia
social, restringe a partilha do excedente econémico do poder publico com as
minorias marginalizadas e com os miseraveis de diversas origens e categorias
(FERNANDES, 1991, p. 24 apud OLIVEIRA, 2010).

A estratégia desse modelo de Estado supostamente reformado esta clara, descentralizar
as obrigacoes e responsabilidades impostas nos documentos legais se amparando no discurso
da responsabilidade fiscal, gestdo eficiente, participativa, democratica etc., escamoteando 0s
direitos sociais das pessoas com deficiéncia e, consequentemente, remetendo-se a necessidade
imperativa de judicializacdo das Politicas Publicas.

A precariedade que circunda a ineficiéncia dos servigos sociais garantidos na
legislacdo é o produto gestado num projeto de sociedade em nome do mercado, este
comparado ao “leviata®”, que simbolicamente devora a maior expressio do Contrato

Social, a Constituicdo Federal. De acordo com Baumann:

Uma das chagas mais evidentes dos regimes democraticos é a contradigdo
entre a universalidade formal dos direitos democraticos (garantidos de modo
igual a todos os cidaddos) e a capacidade nem tdo universal de seus portadores
de exercer de fato esses direitos; brecha entre a condigdo juridica de um

Leviata é o nome que se atribui 2 um “monstro marinho” citado na Biblia, em J6 3.8 e J§ 40.25 (tradugio: Biblia
de Jerusalém). No livro “O Leviata” de Thomas Hobbes, o autor descreve um Estado que deteria consigo todo o
poder da sociedade, uma vez que a ele seria transferido o poder de todos os individuos com o fim de ser-lhes
garantida a paz e a defesa comum. A partir de entdo, todos Ihe tornam stditos e ele o soberano, representante da
vontade do povo, detentor da autoridade delegada pelos homens.
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“cidadao de jure” e a capacidade prdtica de um cidaddo de fato — brecha que,
em teoria, seria superada por individuos que empregam suas capacidades e
recursos proprios, dos quais, contudo, eles podem ndo dispor —, 0 que ocorre
num enorme namero de casos (BAUMANN, 2013, p. 21).

A Emenda Constitucional n® 95, de 15 de dezembro de 2016, que estabelece o
teto para os gastos publicos, institui o Novo Regime Fiscal no ambito dos Orgamentos
Fiscal e da Seguridade Social da Unido, que vigorara por vinte exercicios financeiros, nos
termos dos artigos 107 a 114 deste Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias.

Exemplificativamente, tome-se o total dos R$ 129,7 bilhGes destinados ao
orcamento da educagdo no ano de 2016. Desse valor, R$ 51,6 bilhdes sédo do
piso constitucional de 18%. Deste segundo valor, R$ 50,5 bilhGes sdo despesas
obrigatérias e financeiras, como pagamento de salarios de professores e
aposentadorias. Com a desvinculagdo, portanto, a educagao pode perder metade
do seu orgamento, que é imprescindivel para a propria manutencdo. A expansao
do servico estd vedada, pois implica em aumento de despesa real, a ndo ser que
seja acompanhada de corte em outras areas (MARIANO, 2017, p. 263).

Ndao seria desproporcional entender que, a partir das decisbes politicas que
implicam no achatamento dos investimentos por parte do poder publico para as areas
sociais, um determinismo gravitacional dos direitos fundamentais como Educacéo esta
empiricamente estabelecido. O tema mais crucial, que emerge da acéo coletiva contra o
Estado para a garantia de escolariza¢cdo do sujeito autista, tema motivador do presente
trabalho, diz respeito aos valores humanos que serdo defendidos como pétreos do ponto
de vista constitucional ou sujeitados a um novo ordenamento de negacéo, ainda que 0s
poderes representativos da Repulblica, no caso o Legislativo e o Executivo, sejam
colocados sub judice.

Considerando o caso da acdo coletiva anteriormente citada, segundo a Resolucéao
do Conselho Nacional de Educa¢do/Camara da Educagdo Basica n° 2, de setembro de
2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacéo Basica, as
escolas regulares devem oferecer docentes capacitados para atender as necessidades dos
estudantes, promover as condicGes de acessibilidade e a capacitacdo dos servidores®

Art. 80: “As escolas de rede regular de ensino devem prever e prover na organiza¢io de suas classes comuns: 1 —
professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e especializados respectivamente, para o
atendimento as necessidades dos alunos”. Art. 17: “Em consonéncia com os principios da educagio inclusiva, as
escolas das redes regulares de educacdo profissional, pablicas e privadas, devem atender alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais, mediante a promogéao das condicdes de acessibilidade, a capacitagdo de recursos
humanos, a flexibilizacio do setor responsdvel pela educacio especial do respectivo sistema de ensino”. Art. 18:
“Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento de suas escolas, a fim de que essas tenham
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(BRASIL, 2001). Todavia, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) determina que 0 repasse de recursos aos Orgaos
federativos deve ser feito, preferencialmente, aqueles que adotarem a “escola inclusiva”
com atendimento especializado, 0 que “motiva” as esferas executivas do Estado a
dificultarem, ou mesmo a se contraporem, implicitamente, ao direito ao atendimento
em escolas e classes especificas (caso da demanda publica para o Poder Judiciario para
que fossem mantidos, para as pessoas autistas, os direitos explicitos na Constituicdo e na
Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional; situacdo similar se refere as dificuldades
de matriculas de surdos em escolas bilingues Libras-Portugués ou, mesmo, 0 ndo
incentivo velado a emancipagdo numeérica das escolas e classes bilingues).

A aprovacdo da Lei 12.764/2012 (BRASIL, 2012), que institui a Politica
Nacional de Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtornos do Espectro do Autismo (TEA),
garante a pessoa com TEA ser considerada para os efeitos da lei como pessoa com
deficiéncia, ou seja, todas as leis que instituem direitos as pessoas com deficiéncia
estendem-se também a eles. Esta lei garante o direito a pessoa com Transtorno do
Espectro Autista a acompanhante especializado, caso necessite de apoio a comunicagao,
interacdo social, alimentacdo, locomocédo e cuidados pessoais*.

A publicacdo das Diretrizes de Atencdo a reabilitagdo da pessoa com transtornos do
espectro autista (TEA), do Ministério da Satde (BRASIL, 2014a), oferece orientacGes as
equipes dos diferentes pontos de atencdo da Rede de Cuidados a Pessoa com Deficiéncia
para o cuidado a saude da pessoa com transtorno do espectro autista.

Apesar da legislagdo vigente, vale reiterar, ainda existe uma grande distancia entre a
declaracdo de direitos e sua efetivacdo plena. Cury e Ferreira (2010) afirmam que o Poder
Judiciario passou a ter mais func@es significativas na efetivacdo dos direitos legais acima
expressos; inaugurou-se no Poder Judiciario uma nova relacdo com a educacdo. Os referidos

as suficientes condices para elaborar projeto pedagdgico e possam contar com professores capacitados e
especializados” (BRASIL, 2001).

Art. 30: “Sio direitos da pessoa com transtorno do espectro autista: [...] Em casos de comprovada necessidade, a pessoa
com transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular, nos termos do inciso 1V do art. 2°,
ter4 direito a acompanhante especializado” e Art. 4° do decreto 8.368/2014 “E dever do Estado, da familia ¢ da
comunidade escolar e da sociedade assegurar o direito da pessoa com transtorno do espectro autista a educacgéo , em
sistema educacional inclusivo, garantida a transversalidade da educacdo especial desde a educagdo infantil até a
educagdo superior [...] 82° caso seja comprovada a necessidade de apoio as atividades de comunicagdo, interagdo social,
locomogdo, alimentacdo e cuidados pessoais, a instituicdo de ensino em que a pessoa com transtorno do espectro
autista ou com outra deficiéncia estiver matriculada disponibilizard acompanhante especializado no contexto escolar,
nos termos do pardgrafo tnico do art. 3° da lei n° 12.764/2012” (BRASIL, 2012).
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autores designam esse fendmeno como judicializagdo da educagdo, que significa a
intervencédo do poder judiciario nas questdes educacionais em vista a garantia de direitos.

De acordo com Silveira (2011), a analise dos processos judiciais ndo é parametro
para avaliar o grau de injustica, pois grande parcela da populagdo ndo conhece seus
direitos e/ou o ritual para reivindica-los e/ou receia expor-se a um longo suplicio quase
sempre ligado a esses processos.

[...] a procura pelo judicidrio é apenas a “ponta do iceberg”, pois hd uma
grande “procura suprimida”. “E a procura daqueles cidadios que tém
consciéncia dos seus direitos, mas que se sentem totalmente impotentes para
os reivindicar quando sio violados” (SOUSA SANTOS, 2007, p. 31). Nesta
“procura suprimida”, além dos que tém consciéncia de seus direitos é
necessario considerar os que estdo alijados do conhecimento de seus direitos
(SILVEIRA, 2011, p. 34).

Consideraces Finais

Demonstramos que as leis ndo garantem direitos, mas criam 0S crimes e
controlam os ilegalismos (FOUCAULT, 2016). Em decorréncia, o Poder Judiciario
passa a ser uma esfera tanto de apelacdo como de poder imperativo de execucdo. Néo se
nega ser um recurso inequivoco de um coletivo apelar ao Judiciario quando se vé
excluido da possibilidade humana de existéncia. Porém, ndo se tem garantia que o
Judicidrio seja “neutro” politicamente ou se valha da disciplina do Direito, e de seus
argumentos, para estar consoante com o Estado, com um ideério partidario ou com
instituicdes financeiras.

Diante da distancia entre as leis e a efetivacdo de um direito, a mensagem que 0
cidaddo entende é da desilusdo e do desengano, quando o seu imaginario é nutrido pelas
garantias legais e regado pelas promessas discursivas que ndo correspondem a realidade
dos servigos que Ihes sdo oferecidos pelo poder publico.

Disto se trata uma nova forma de suplicio para aquele que apela: “o suplicio
judiciario deve ser compreendido como um ritual politico. Faz parte, mesmo num modo
menor, das cerimonias pelas quais se manifesta o poder.” (FOUCAULT, 1991, p. 45).
O grande temor do cidaddo comum é, ao apelar, de vitima se tornar réu pelos
mecanismos de operacdo dos micropoderes institucionais que vao das salas de aula, aos
gestores escolares até chegar as hierarquias superiores como as proprias secretarias de
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educacdo e seus interesses locais, de aliancas politicas ou de acertos econdmicas com
setores privados ou publicos. Isto equivale a criminalizar a propria vitima.

Um aspecto a ser destacado, no que concerne ao caso aqui analisado, constata-se,
ao se ler o processo, que explicitamente determina qual é o direito garantido aos autistas,
a contrapartida dada pelo Estado que utiliza estratégias sofisticadas para adiar o
cumprimento da lei, se valendo de técnicas de instrucdo processual (elaboragdo de
relatérios pelos profissionais da educacdo e/ou da clinica, dentre outras) desgastante e
morosa, aliada a um processo burocratizado que vai do agendamento das entrevistas até
as avaliagcbes multidisciplinares. A acéo civil analisada estabelece o prazo de 30 dias para
0 governo do Estado de S&o Paulo oferecer os servigos especializados ao autista a partir
da data do protocolo de solicitacdo, sob pena de multa diaria. O ndo cumprimento deste
prazo gera a necessidade de uma judicializacio “poOs-judicializagio” (com atuagio de

advogados e defensores publicos) para o alcance da efetivacdo dos direitos.
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Introducéo

O grupo de pesquisa Elos, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
formado em 2008, desenvolve pesquisas relacionadas as politicas publicas educacionais,
formacdo de professores e praticas educativas. De 2013 a 2017 o grupo desenvolveu um
projeto local do Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC), financiado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), intitulado
Interlocucdes entre Educacdo Basica e a Educacdo Superior: limites e possibilidades das
politicas publicas e agdes pedagogicas” apresentou como eixos temdticos a Educagio Bdsica
e a Educacédo Superior, com as seguintes areas de investigacdo: Ensino Médio; educacédo
e acdo pedagogica; Educacdo Infantil; avaliacdo institucional e da aprendizagem e
politicas publicas.

Ademais, o Elos concentra um grupo diversificado de pesquisadores com a
participacdo de professores da Educacdo Superior, académicos da graduacdo da pos-
graduacdo: especializacdo; mestrado e doutorado; professores da Educagdo Basica, que
participam como bolsistas ou colaboradores. Essa diversidade de integrantes possibilita
discussOes e didlogos sobre distintos marcos teoricos e tedrico-metodoldgicos de pesquisa
em educacdo que configura a interlocucdo e transversalidade epistemetodologica nas
pesquisas realizadas, o que transforma a Universidade como ambito de educagdo
responsavel pela formacdo dos docentes e futuros docentes.

A partir da trajetdria de pesquisas dos ultimos cinco anos, de 2013 a 2017, é
possivel tracar aproximagBes com as politicas publicas e 0s processos de gestdo na
Educacdo Basica e Superior. Estas aproximacoes foram intensificadas com a realizacdo do
projeto financiado pelo Observatério da Educacdo. Deste modo, propde-se como

285



POLITICAS PUBLICAS E GESTAO DA EDUCACAOQ BASICA E SUPERIOR...

objetivo compilar as principais pesquisas desenvolvidas pelo grupo Elos
considerando o panorama das politicas publicas e dos processos de gestdo da
Educacdo Basica e Superior, inseridos no contexto universitario.

As pesquisas desenvolvidas neste periodo foram pautadas por eixos que
correspondiam a: 1) Ensino Médio Politécnico na proposta do Governo do Rio Grande
do Sul de 2011 - 2014, 2) Influéncias da Avaliacdo do promovida pelo Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) na construcdo curricular do curso de
Pedagogia e os impactos dos egressos do curso de Pedagogia em escolas publicas de
Educacgdo Infantil no municipio de Santa Maria; 3) Andlise das politicas publicas que
instituiu o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) de forma a identificar em que
medida suas acOes estdo relacionadas a expansédo e consolidacdo da Educagdo a Distancia
(EAD) no ensino superior publico, considerando os egressos do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) dos polos da Associacdo dos municipios
da regido central do estado do Rio Grande do Sul (AMcentro); 4) Delineamento e
andlise sobre os limites e as possibilidades dos Conselhos Municipais de Educacdo
(CMEs), vinculados ao Pro-Conselho no RS na Regido de abrangéncia da AMcentro,
considerando a existéncia de Sistema, tempo de atuacdo, configuracdo dos CMEs,
financiamento, proposicdes de politicas publicas, acBes desenvolvidas junto as
mantenedoras e Escolas publicas, orientacfes para a [re] construcdo dos Projetos Politico
Pedagdgicos das Escolas Pablicas, marcos regulatérios, formacéo dos Conselheiros entre
outros aspectos subjacentes ao perfil e atuacédo dos Conselheiros.

Com esta tarefa diversificada, e com responsabilidade em utilizar dados e
resultados de estatisticas educacionais, de modo a compreender realidades de macro e
micro  contextos  educacionais, pautamo-nos também  por  pressupostos
epistemetodoldgicos (TELLO, 2012) de modo a sustentar a pesquisa alinhada a um
conjunto de situagdes que englobam teorias, conceitos, técnicas, acGes, analises e,
sobretudo perspectivas interpretativas. Desse modo, procuramos produzir conhecimento
de forma indissocidvel das agBes, técnicas, objetivas e/ou subjetivas, ou seja, a
terminologia de Tello (2012) refere-se ao estudo do conhecimento e do método.

A partir disso, apresentamos como categorias para compilar nossas pesquisas e
seus principais resultados os seguintes pontos principais: politicas publicas e gestdo
educacional, abrangendo a Educacéo Basica a Superior.
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A compreensdo das politicas publicas educacionais

As politicas publicas educacionais tém sido estudadas no nosso grupo a partir dos
seus diferentes contextos, internacional ou nacional macro, ou micro, até as instituicdes,
escolas, universidades, secretarias municipais de educacdo, dialogando com 0s sujeitos
nos seus espacos de trabalho.

Na definicdo de Vieira (2009) “politicas publicas” sio agdes governamentais,
acBes sociais de um modo geral, as quais podem ser politicas publicas de educacéo, de
salide, de seguranca, entre outras (p. 22). Azevedo (2004) pondera que a politica
educacional esta articulada a sociedade e ao projeto de sociedade em curso, considerando
a articulagdo com a conjuntura e com os referencias globais desta conjuntura, portanto
sua estreita ligacdo com o planejamento e o desenvolvimento econémico. Reiteramos
com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 11) que baseando-se na realidade e na
politica compreendem que este campo é permeado por contradicdes, e se observa que:
“Tdtica e estrategicamente, a centralidade da educacéo é reafirmada nos documentos e
na defini¢io de politicas governamentais”. Mas, contraditoriamente “[...] busca-se
resolver no sistema de ensino aquilo que ele, por si sé, ¢ incapaz de solucionar”.
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2011, p. 12), os problemas vdo além da
escola e do sistema educacional, mas estes € que nos cabem investigar.

Considerando a multiplicidade de olhares, e a diversidade do grupo, tanto nos
temas de estudo, como nos lugares em que estudamos (e vivenciamos as politicas
publicas educacionais) uma postura que subjaz as pesquisas é de compreender e fazer
uma leitura da realidade em que estamos inseridos, para nos fortalecermos e promover
mudancas possiveis Nos N0ssos espagos de trabalho.

Neste sentido, cada vez mais temos procurado leituras que fortalegam uma viséo
geral das politicas educacionais pari passu a leituras de campos mais especificos das
politicas publicas considerando as especificidades: Na Educacdo Bésica: politicas sobre
Educagdo Infantil; Gestdo Educacional e Gestdo Democrética; Direito a Educacdo; Ensino
Médio e Ensino Médio Politécnico; Conselhos Municipais de Educacdo. Na Educacéo
Superior: Educacdo a Distancia; Formacdo de Professores, Avaliacdo da Educacédo
Superior, e novos temas que tem sido alvo das ultimas pesquisas em andamento:
internacionalizacdo; contextos emergentes na Educacdo Superior, Educacdo integral.
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A gestédo da Educacéo

A gestdo da Educacdo em diferentes contextos tem permeado as pesquisas do
grupo Elos e incentivado a interlocu¢do com outros grupos como o Grupo de Estudos
de Pesquisas em Politicas Publicas e Gestdo Educacional (GESTAR). Tais pesquisas
estudaram as concepgdes de gestdo democratica, os Conselhos Municipais de Educagdo e
Sistemas Municipais de Ensino. Conforme os estudos realizados, além de estar expresso
na Legislacdo: Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), que dispararam movimentos de
descentralizacdo, e visando promover principios de autonomia, participacéo,
transparéncia e gestdo democratica, € evidente a necessidade dos sujeitos empoderarem-
se de preceitos legais e construirem possibilidades de redimensionar processos de gestdo
em seus contextos (COSTA, TORMES e DALLA CORTE, 2017).

Esse processo de empoderamento demanda uma formacéo constante referente aos
aspectos de gestdo, tanto em termos de formacédo continuada, como de formacéo inicial,
no sentido de compreender e vivenciar o que se compreende por gestao:

[...] a organizagdo e a gestdo referem-se ao conjunto de normas, diretrizes,
estrutura organizacional, acBes e procedimentos que asseguram a
racionalizacdo do uso de recursos humanos, materiais, financeiros e
intelectuais assim como a coordenagdo e acompanhamento do trabalho das
pessoas. [...] gestdo, a atividade que pde em agdo um sistema organizacional.
(LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2005, p. 293).

Através desta concep¢do dos autores, verifica-se que o ato de gestar esta
relacionado com os elementos que estdo presentes no contexto escolar, envolvendo 0s
aspectos pedagogicos, financeiros, materiais e humanos. Desta maneira, 0s gestores sado
responsaveis por organizar e gestar estes elementos, com a intencionalidade de alcancar
condicdes favoraveis para atingir os objetivos educacionais, a aprendizagem dos alunos e
uma educacdo de qualidade planejada a partir de suas necessidades e especificidades do
contexto escolar.

Portanto, a concepgdo de gestdo no decorrer dos anos foi evoluindo e
apresentando diferentes definicbes e deste modo pode ser compreendida a partir da
concepgio de gestio democrdtica participativa que “[...] baseia-se na relagdo organica
entre a direcdo e a participacdo do pessoal da escola. Acentua a importancia da busca de
objetivos comuns assumidos por todos” (LIBANEO, 2015, p. 2). Esta caracteristica
pode ser transposta a niveis maiores, COmo 0 municipio, para isso conhecer as estruturas
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da gestdo como os Conselhos Municipais, as relagdes do Conselho com o o6rgéo
executivo, as especificidades dos Sistemas Municipais de Educacéo e a interlocugédo com
a gestdo escolar sdo possibilidades para aprofundar esse sentido de participacdo e de
gestdo democratica apontado por Libaneo (2015).

Além da participacdo, do compromisso, do conhecimento sobre gestdo
relacionado a Educacéo Baésica, a escola, ao &mbito municipal. A questdo da Gestéo faz
elo com a formagéo de professores, inicial e continuada, na medida em que se observa,
pelo campo das pesquisas desenvolvidas, as possibilidades de interlocugéo. Assim sendo,
a Universidade é o espago em que também se vivencia a gestdo e busca interagir, como
um espaco de formagdo, com as escolas e as redes de Educacdo Basica. Desta experiéncia
compreende-se a complexidade da gestdo, tanto na Educacdo Basica, como Superior; a
importancia de relacionar os aspectos da participacdo no exercicio da gestdo democratica,
com a competéncia técnica, a observacdo e analise advindas de resultados de avaliagdo, e
a formacdo dos professores que sdo também gestores, como aspectos relevantes que
permeiam as pesquisas que passamos a apresentar.

Quadro das principais pesquisas

No periodo de 2013 a 2017 o grupo de pesquisa Elos/UFSM, juntamente com o
Programa Observatorio da Educacdo (OBEDUC), desenvolveu pesquisas com énfase nas
politicas publicas e na gestdo da Educacdo Basica e Superior. Nesse sentido, podemos
afirmar que emergiram pesquisas diretamente relacionadas com o0s eixos que foram
citados anteriormente, buscando qualificar e aperfeicoar os estudos que abrangem as
etapas da Educacdo Bésica, ou seja, Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Como também, as especificidades da Educacdo Superior. Buscando assim,
discutir os eixos tematicos e areas de investigacdo, sempre procurando pautar-se no
contexto investigado, considerando os dados estatisticas educacionais disponibilizados
pela base de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), em especial: Censo Escolar, Censo da Educacdo Superior, e relatorios
do Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE).

Diante da realidade do grupo de pesquisa Elos/UFSM e pelas caracteristicas dos
participantes, nos deparamos com producgBes a nivel de graduagdo e po6s-graduacdo.
Portanto, os resultados das pesquisas estdo incorporados em Trabalhos de Concluséo de
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Curso, Monografias, Dissertacfes e Teses que foram produzidas ao longo do periodo de
2013 a 2017. Além dessas, encontramos producfes em periddicos, anais de evento,
capitulos de livro e e-book, pois o0 grupo de pesquisa busca divulgar seus estudos, tanto em
eventos nacionais, como internacionais. No grafico a seguir, podemos verificar o0 nimero
de pesquisas publicadas em capitulo de livro, no decorrer dos anos de 2013 a 2017.

Grafico 1- Pesquisas publicadas em capitulos de livro.

Fal Fe ol i Faly L ol |

Fonte: Elaborada a partir dos dados dos Relatérios Parciais 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017.

No total foram publicados 72 capitulos de livro, no periodo de cinco anos.
Observa-se que no ano de 2017, encontramos 38 pesquisas publicadas, isso ocorreu
devido a parceria que se estabeleceu com o Programa Observatério da Educacdo. Nestas
publicacdes, nos deparamos com pesquisas relacionadas com a Educacdo Infantil, em
que foi desenvolvida uma analise do macro ao micro contexto, considerando o contexto
global, nacional, regional até chegar ao municipio de Santa Maria/RS destacando a
evolucdo da Educacdo Infantil e os desafios enfrentados por esta etapa.

Estes capitulos também tratavam de pesquisas relacionadas com a formacgdo de
professores, no &mbito da Educacdo a Distancia (EAD). Realizando assim um elo entre a
EAD e suas politicas publicas, as tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo e a
formacédo de professores em cursos de Pedagogia. Encontramos capitulos de livros que
discutem a interlocucéo entre o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior e 0
curso de Pedagogia, versando sobre a politica de avaliacdo nacional e seu funcionamento
e a sua influéncia em cursos de Pedagogia, em especial no curso de Pedagogia da UFSM.
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No gréafico a seguir, apresenta-se 0 numero de pesquisas que foram publicadas em
periddicos, no transcorrer dos anos de 2013 a 2017. Verifica-se que no ano de 2013, o
grupo Elos/UFSM ndo publicou em periddicos, mas no ano de 2014 obtivemos um
total de 10 pesquisas publicadas em periddicos. Com o grafico percebe-se, que no total
foram publicados 25 artigos, estes que foram elaborados a partir dos estudos com énfase
nas politicas publicas e na gestdo da Educacdo Basica e Superior.

Grafico 2- Artigo publicados em periédicos.

m 2013
2014
2015

)
2016
m2017

Fonte: Elaborada a partir dos dados dos Relatorios Parciais 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017.

Além dessas pesquisas publicadas em capitulos de livro e periddicos, no periodo
de 2013 a 2017 encontramos 132 trabalhos apresentados e publicados em anais de
evento, tanto em &mbito nacional, como também internacional. Pois o grupo Elos
anualmente participa de eventos internacionais, devido as parcerias que sdo estabelecidas,
para assim qualificar as pesquisas referentes ao tema da educacéo, especificamente nas
areas das politicas publicas. Durante o periodo de cinco anos foram publicados 33
resumos, um e-book e cinco livros, nestes culminaram o0s estudos e pesquisas
desenvolvidas pelos participantes do grupo Elos.

Por fim, observou-se como fio condutor de todos os estudos e pesquisas as
politicas publicas em desenvolvimento no Brasil e a preocupagdo que fundamenta tais
politicas que é a qualidade. Os dados das estatisticas educacionais utilizados nos
diferentes bancos do INEP foram fundamentais no sentido de contextualizar como as
politicas vem ocorrendo, possibilitando analises em ambito nacional, regional e local.
Consideramos como um aspecto fundamental a promocdo de um dialogo entre os
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diferentes atores protagonistas das politicas educacionais: alunos e professores da
Educacdo Basica, alunos e professores dos cursos de formacdo de professores, gestores, e
comunidade académica em geral, apostando que somente com o dialogo permanente é
possivel a interlocucéo entre as politicas publicas e acbes pedagogicas, entre a Educacao
Infantil e a formacdo de professores, entre a Educacdo Basica e a Educacdo Superior com
a finalidade de melhoria da qualidade da educacéo.

Conclusodes

Considerando as tematicas amplas de trabalho do grupo, é possivel concluir que
as politicas publicas educacionais tém se desenvolvido paulatinamente a partir de
influéncias mdaltiplas, internacionais, nacionais, locais. As politicas que estudamos tem
um forte aspecto de interlocucéo entre a Educacdo Bésica e Educacdo Superior e apostar
nesta interlocucdo por meio do didlogo foi proficuo para ressignificar praticas na
formacdo inicial e continuada de professores por meio da atuagdo nos cursos de
graduacdo e po6s-graduacdo na Universidade Federal de Santa Maria.

Além disso, a leitura atual é de desafios, principalmente, por um cenario de
incertezas e constantes transformacfes nas politicas publicas educacionais nacionais e
internacionais. Assim sendo, 0s cinco anos de pesquisa permitiram esta leitura: a rapidez
das transformacbes no campo da politica pablica educacional e a quantidade de
mudancas e modificacdes que ocorrem nas normas e nas propostas politicas exigem um
professor que possa em formagdo vivenciar e refletir experiéncias que lhe permitiram
experimentar, compreender, e ler criticamente seu proprio cotidiano. Essa leitura é
multipla, e pode ocorrer a partir de diferentes pressupostos epistemetodoldgicos.
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Considerac0es Iniciais

O presente estudo busca refletir sobre a contribuicdo das investigacfes do
neurocientista Antonio Damasio® para a educacdo, mais especificamente, para a
formagdo pedagdgica de professores universitarios. Dessa forma, ao considerar-se que o
ensino superior tem como objetivo formar profissionais para atuar na sociedade,
procura-se investigar como a inser¢ao da educagdo emocional, no contexto formativo de
docentes, poderia auxiliar nas relacdes pedagdgicas quando ai se estabelecem e
demandam o sobrepujamento de problemas provocados pela semiformacéo no contexto
atual. Considerando que para Theodor Adorno a reconstrucéo do sentido emancipatério
da formacdo cultural, exige que se contraponha a uma "falsa cultura” e a favor da
"cultura®, é preciso que a educacio resgate o0 seu Vviés emancipatorio numa época em que
ciéncia, educacdo e tecnologia estdo mascaradas como um passaporte a0 mundo
“moderno”, mas que esconde o seu cardter reprodutor de violéncias contra a nossa
humanidade. O professor universitario movimenta-se em uma complexidade de
atribuicdes compostas de exigéncias, tanto cognitivas, como éticas, estéticas e
pedagdgicas. Do sentido e significado que ele imprime a sua pratica depende a qualidade
das relacGes que se estabelecem no seu fazer pedagdgico. Assim, as dificuldades advindas
dessas relactes pressupdem que ha a necessidade de se repensar o espago formativo para
que ele possa fazer frente as demandas que emergem na pratica pedagogica.

Outro fator a ser considerado é a insuficiéncia de métodos e acGes propostas,
neste nivel de ensino, para fazer frente ao problema da semiformacédo; o qual, Theodor
Adorno define como a incapacidade do espirito de assumir a sua autodeterminacéo e,
por uma forma obstinada torna-se alienado. A transmissdo de conteddos e metodologias
presentes na pratica pedagdgica pressupde a formagdo reduzida em informacgdo. Para

Em seu livro A Estranha Ordem das Coisas, lan¢ado recentemente e que objetiva complementar reflexdes e estudos
constantes no livro O Erro de Descartes, ele afirma que os sentimentos sdo as forcas motrizes primordiais do
empreendimento cultural.
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Adorno, as informagdes sdo importantes, mas sdo insuficientes, para a formacgao cultural,
e ¢ preciso investigar sobre “uma espécie de espirito objetivo negativo” (2010, p. 9) que
torna tudo e todos conformados com a l6gica consumista e mercadoldgica e impede que
0s homens se eduquem, isto é, eduguem-se uns aos outros.

Para compreender essas relagbes, optou-se por adotar o enfoque hermenéutico
reconstrutivo para que se possam visualizar os consensos e tendo como pressuposto que
os significados resultam de acordos realizados por uma comunidade de argumentacéo,
mediados pelo carater critico e por meios comunicativos. Ou seja, ha sempre a
possibilidade de constatar e romper com as possiveis determinaces por processos
reflexivos. Assim, a partir da racionalidade reconstrutiva habermasiana busca-se
contribuir com a explicitacdo das possibilidades e dos limites dos elementos apresentados
pela neurologia e pela filosofia critica para a formacdo de professores. E nesse Viés,
encontrar uma possibilidade de transcendé-los, tendo como pressuposto que a
compreensdo dessas relacbes tem a possibilidade de criticas e de reflexibilidade,
tornando-se, assim, um primeiro passo necessario, sem ser o ultimo.

Esta caminhada compde-se, em um primeiro momento, de alguns elementos que
auxiliam a pensar a semiformacdo, ou seja, proposicdes acerca do desgaste da cultura
vigente e da alienacdo da consciéncia atual que provoca o abandono da
autodeterminacdo. PressupBe-se que a sua renuncia esta vinculada a ndo consideracdo da
presenca das emocdes e sentimentos na tomada de decisdes no contexto educativo. A
partir da compreensdo desses elementos, como segundo passo, apresenta-se trés
argumentos para reflexdo sobre os programas de formacdo continuada de professores
universitarios, ou seja, a interligacdo entre préatica e teoria e, que esta ultima, possa ser
capaz de preparar para 0 agir pedagdgico coerente com a formacgdo para a emancipacéo.
Um segundo argumento tem a ver com as atitudes que consideram apenas 0s aspectos
enddgenos do agir pedagogico que desconsideram, na maioria das vezes, 0 contexto em
que a pratica esta inserida. O terceiro e Gltimo argumento recai sobre a construgdo da
identidade docente, entendendo que é dos sentidos e significados que o professor
imprime a sua pratica que advém a sua acéo.

Encontrar uma possibilidade de repensar a formacdo de professores, a partir dos
enfoques propostos, neste estudo, podera contribuir com a compreensdo das dificuldades
presentes na pedagogia universitaria. Sendo que a formacgdo de sentidos e significados,
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nesse contexto, poderd ir além de simplesmente aceitarem-se as férmulas usuais que nao
d&o conta das especificidades de uma educacédo para a emancipagao.

Elementos para se pensar sobre o desgaste da nossa cultura e a alienagdo da
consciéncia atual

A recente declaracdo do neurocientista Antonio Damasio no lancamento do seu
mais recente livro A estranha Ordem das Coisas, na qual afirmou que “Sem educagio, os
homens vdo matar-se uns aos outros" (DAMASIO, 2017), faz pensar no texto Teoria da
Semiformacédo no qual, Theodor Adorno trata sobre os sintomas de colapso da formagao
cultural que, em sua opinido, “nio é um simples objeto da pedagogia e nem pode
restringir-se aos estudos da sociologia, pois eles estio sendo observados em toda a parte.”
Para o autor, ¢ preciso “buscar como se sedimenta (...) uma espécie de espirito objetivo
negativo” (ADORNO, 2010, p. 8). A semiformagio (Halbbildung), para o
Frankfurtiano é a determinacdo social da formagdo na sociedade contemporanea
capitalista. Na sua perspectiva € preciso apreender os elementos que alimentam o
processo de reproducdo material e decifrar essas determinagdes que objetificam as
pessoas e as fazem ndo s6 concordar, mas também e, principalmente, deixar que elas
operem por meio de suas agoes.

Fazer a travessia de uma ponte sobre um rio, talvez ndo seja um empreendimento
muito facil, pois em uma de suas margens encontramos o estudo de um neurocientista
que afirma que somos promotores de uma cultura em desgaste por ndo entendermos que
emoc0des e sentimentos fazem parte da tomada de decisdes, ou seja, estdo intimamente
interligadas a razdo. E na outra, reflexfes sobre a forma dominante da consciéncia atual,
que segundo Theodor Adorno, € alienada e renuncia a sua autodeterminacao.

Para desenvolver essa travessia pressupde-se que essa rentncia a autodeterminacdo
estd vinculada a dificuldade do acatamento da presenca das emocOes e sentimentos nas
decisGes. E esse pressuposto servird de sustentacdo para se pensar a formacdo de
professores do ensino superior que enfrentam as dores emocionais da sua pratica por
sofrer a tendéncia do ingresso a uma carreira para a qual ndo foram formados. Os
docentes participam de uma pedagogia universitaria, pautada na concepgao positivista de
ciéncia, de conhecimento e de mundo e, inundada de certezas, de prescricbes e de
preciséto (MASSETTO, 2012) e que reduz o agir pedag6gico a uma competéncia
eminentemente técnica e neutra. Esses professores tém a incumbéncia de formar
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cidaddos para ocuparem espagos “privilegiados” na sociedade e ele diz respeito a lugares

de decisOes e de lideranga e, em muitos casos, de exemplificacdo para outras pessoas.

Parte-se também da necessidade de se empreender pesquisas multidisciplinares
para o entendimento do contexto de barbarie em que se vive, relacionando essa
problematica ao agir educacional no Ensino Superior. Portanto, realiza-se aqui uma
analise das dificuldades apontadas por Antonio Damasio de se reconhecer a nossa
humanidade e as consequéncias que advém desse embaraco para se refletir sobre a
posicdo dominante que a semiformacéo, citada por Adorno (2010), adquire consisténcia
na consciéncia atual, mesmo com toda informacéo difundida no nosso meio.

A consideracdo de que emogdes e sentimentos sdo constitutivos do humano, que
estdo intrinsecamente interligados com a razdo, sdo processos biologicamente
determinados e que interferem no funcionamento corporal e psiquico para a regulagéo
da vida e, portanto, da cultura; requerem uma atencdo maior no contexto educativo.
(DAMASIO, 1996, 2017). Para Antonio Damasio, as emogdes e sentimentos que foram
por muito rechacados pela nossa cultura, afetam a operacdo de muitos circuitos
neuronais que estdo intimamente ligados ao corpo, pois as emocdes sdo verificadas no
corpo e os sentimentos referem-se a sua experiéncia mental. As emocGes como a alegria,
tristeza, nojo, raiva, cilmes, vergonha, culpa, calma e tensdo atuam como
biorreguladores da vida e sdo necessarias a sobrevivéncia. Elas sdo alicerces para a vida
mental e para a tomada de decisdes, ou seja, interferem no agir racional.

A sua tese vai de encontro com a da separacdo do bindmio alma e corpo, presente
ainda nas movimentacGes relativas a educacdo. Para o autor, essa separacdo causou
muitos dos equivocos da forma de ver e estar no mundo. O neurocientista afirma que
“as representagdes que nosso cérebro cria para descrever uma situagio e os movimentos
formulados como resposta a essa situagdo, dependem de interag@es mutuas entre cérebro
e corpo” (DAMASIO, 1996, p. 259).

O autor indica que o corpo trabalha em cooperacdo com o cérebro na
manutencdo da vida por meio de um conteudo essencial para o funcionamento da mente
normal. A mente, por sua vez, é o resultado de atividades dos circuitos neurais e estes, na
sua maior parte, sdo configurados durante a evolugdo por requisitos funcionais do
organismo. “Os circuitos neurais representam o organismo a medida que é perturbado
pelos estimulos do meio ambiente fisico e sociocultural e & medida que atua sobre esse
meio” (DAMASIO, 1996, p. 257).

298



Sandra Elisa Réquia Souza; Amarildo Luiz Trevisan

Em sua obra, o neurocientista questiona a inclina¢do da cultura ocidental pela
supervalorizacdo da razdo em detrimento da emocéo. Em seus estudos, ele verificou que
a ciéncia ocidental tomou o rumo da desvalorizacdo dos aspectos humanos nas relacoes e
o0 fez expondo os diferentes casos de pacientes que sofreram lesdes cerebrais, as quais
repercutiram diretamente na sua percep¢do emocional, sem afetar o comportamento
racional (linguagem, motricidade e raciocinio). Dessa forma, ele demonstra o equivoco
de Descartes em separar corpo e alma que determinou os percursos da ciéncia ocidental.
Os casos de lesdes cerebrais, analisados por Damasio, mostraram que o uso da logica
(razdo) ndo garante a escolha da melhor opcéo, pois essa é uma funcéo do sentimento de
valorar e qualificar as possibilidades que se apresentam ao individuo.

Para 0 neurocientista, 0s sentimentos compdem 0Ss mecanismos que
impulsionaram o intelecto humano na direcdo da cultura e sempre estiveram presentes,
monitorando as invengdes culturais. Ele enfatiza que é preciso compreender que 0s
conflitos e as contradi¢des que afligem a condigdo humana, desde os dramas pessoais até
as crises politicas, sdo permeados pela interacdo entre sentimentos. Ele defende que é
preciso educar 0 homem nos seus instintos basicos, que o impelem a pensar primeiro na
sobrevivéncia, sendo necessario suplantar uma biologia que ainda leva o individuo a
comportamentos e situagdes como as que tém levado a um discurso anti-imigragdo e a
ascensdo de partidos neonazista de nacionalismo xendfobo, como os casos recentes da
Alemanha e da Austria.

Estas afirmacdes vdo ao encontro do que Michel Foucault designou, em
Microfisica do Poder (1979) sobre as formas nas quais o poder se efetiva na vida dos
individuos. O biopoder é utilizado pela énfase na protecédo do corpo-organismo, ou seja, se
ocupa com a higiene, a gestdo da salde, na necessidade da melhoria da alimentacgdo, da
sexualidade, enfim tudo ao que se refere a abrigar o corpo diante da ameaca da morte. O
poder é mantido na sua forma relacional e estratégica e esta presente em toda a parte, pois
ele reprime, coage e proibe, ja a biopolitica atua no corpo-espécie e para o filésofo, ela se
torna uma “grande medicina social” que se aplica as popula¢Oes para controlar a vida,
tornando-a o campo do poder. Assim, essa forma de poder normaliza 0 comportamento
das pessoas com o discurso da necessidade de manutencdo da vida e, portanto, do
biopoder. E, a0 mesmo tempo em que ele é constitutivo, pois participa da produgdo de
subjetividades, é também legitimado operando por meio dessas subjetividades.
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Uma educacdo que ndo atente para essas questdes € incapaz de educar esse instinto
deseducado, que valoriza apenas a razao instrumental e que tem levado a exacerbacdo da
individualidade e a ganancia desmedida que provocam questdes como o impedimento de
visualizar-se outra logica para estar no mundo. Assim, torna-se uma semiformacao,
formando individuos e sociedade para a manutencéo e reproducéo do status quo.

Para Theodor Adorno, a semiformacdo faz parte do ambito da reproducdo da
vida no contexto da “cultura de massas”. O grande desafio no 4mbito educacional ¢é a
critica a semiformacdo por privilegiar os interesses do mercado, distanciando-se do saber
popular. Ou seja, a formagao é convertida em mercadoria para a “Indutstria Cultural”,

desarticulando as condi¢des subjetivas dos individuos em busca de sua emancipagéo.

Na visdo de Adorno, em seu texto Teoria da Semiformacdo, ha a complexidade
do problema da crise da formacéo cultural. Os momentos parciais imanentes do sistema
deveriam ser compreendidos de uma forma ampla, procurando demonstrar como se
sedimenta o “espirito objetivo negativo”. Pois, esse espirito negativo “é alienado que se
sucede & formagao cultural que se transforma em uma semiformagcio socializada” (2010,
p. 9). Para o frankfurtiano, a semiformacdo é o simbolo de uma consciéncia que
renunciou a autodeterminacao e, apesar de toda a informacdo, tornou-se dominante na
consciéncia atual.

O autor alerta que o conhecimento necessita de uma teoria abrangente em que a
ideia de cultura deve ser repensada e reposicionada, pois o seu duplo carater de pertencer
a0 espaco da autonomia e liberdade do sujeito caminha, paralelamente, com a adaptacdo
e conformacdo a vida real. Ora, uma formagdo que entende como natural a
conformacdo, ndo abre espagos para oposicdes e contrariedades. Ou seja, 0s homens sdo
domesticados mediante a sua adaptacdo aquilo que se apresenta como Unico e natural,
legitimando, dessa forma, todos os atos de domesticacdo. Ha algo na natureza humana
que permite a dominagdo. A cultura torna-se assim “bem cultural” dissociado e
distanciado da humanidade e a formacdo que ndo percebe esse movimento, acaba
convertendo-se em semiformacao.

Saber-se portador de uma humanidade contraria a coisificacdo e que, por meio
dela se € capaz de encantar-se e encantar o mundo, proporciona uma estreita ligacdo com
a vida emocional e sentimental, pois é essa a condicdo que provocou a nossa cultura.
Para Antonio Damidsio “a cole¢do de comportamentos — de conflito ou de cooperagéo —
¢ a base fundamental e estrutural de vida” (DAMASIO, 2017).
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Os estudos de Antonio Damaésio trazem um viés a mais para se pensar 0S
processos de reproducdo da cultura e analisar como se acionam e demandam a reificacéo,
pois se 0s sentimentos sempre estiveram movendo e monitorando as nossas producdes
culturais (DAMASIO, 2017), entdo a semiformacdo é produto e matéria prima humana
a0 mesmo tempo. O que faz pensar na formagdo promovida pelas instituicdes
educativas, refletir sobre a l6gica que permeia as relagdes, neste contexto, e no alicerce
em que esta ancorada a formacéo de professores.

Pensando Alternativas para a Formacao de Professores Universitarios

A formacdo de professores proposta no ensino superior contempla apenas 0s
aspectos cognitivos, valorizados pelo paradigma vigente na educacdo (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2002; PIMENTA, 2005; MASSETTO, 2012). Ou seja, 0S programas
de formacdo, em geral, abordam a didatica, a metodologia do ensino, avaliagdo da
aprendizagem e institucional, estrutura e funcionamento do ensino superior, entre
outros. Se esta € a configuracdo de tais programas e ainda existem dificuldades nos
aspectos intersubjetivos, expressivos e reconfigurativos pos-catastrofes, traumas e
violéncias, é preciso pensar na sua insuficiéncia para dar conta das demandas advindas da
relagdo professor aluno, da formagéo do futuro profissional e da sociedade atual.

A proposta freiriana da praxis pedagogica auxilia na reflexdo sobre as
configuracBes necessarias aos programas de formacdo docente. Pois, a praxis, para o
educador, relaciona teoria com a pratica e significa perpassar 0 compromisso dos sujeitos
envolvidos com a construgdo de saberes ao mesmo tempo com a transformagdo da
sociedade. Assim, teoria e pratica estdo imbricadas em um processo pedagdgico
dialdgico, proporcionando ndo so a reflexo sobre a acdo, mas também a reflexdo sobre o
contexto em que escolas e universidades estao inseridas. Para ele, “ a préxis, porém, é
reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a
superacdo da contradigéo opressor-oprimido” (FREIRE, 1987, p. 38).

Na esséncia da relacdo dialética entre teoria e pratica, é valorizado o potencial
presente na condicdo humana de esperanca, amor, didlogo, autenticidade e alteridade,
bem como capacidade de compreensdo e intervengdo no mundo.

As dificuldades em se configurar uma formacéo que va além dos aspectos praticos e
enddgenos nos programas de formacdo propostos, nao estdo sozinhas, ha outro elemento
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relevante a se considerar, ou seja, a constituicdo da identidade profissional docente, pois 0s
professores a elaboram na interacdo entre a pessoa e suas experiéncias pessoais e
profissionais. O seu desenvolvimento pessoal e profissional € um processo complexo que
vai sendo tecido a medida que eles estabelecem relacGes durante o seu agir educacional.
Nesse desenvolvimento, contribuem o sentido e o significado que eles imprimem a sua
pratica, ou seja, sdao pontos de vista, valores morais, relacdes que estabelecem com 0s
alunos e com os colegas de profissao, crencas, experiéncias, entre outros. Na universidade,
a identidade docente é entendida a partir da producéo cientifica e atividades que geram
méritos académicos. O fazer universitario gira em torno da especialidade da area de sua
formacdo, ou seja, leituras, pesquisas e conversas com colegas, artigos e livros escritos,
entre outros. Em geral, ndo sdo promovidas as reflexdes pedagdgicas, filosoficas e
psicoldgicas envolvidas no agir docente. Assim, 0 seu caminhar universitario permanece
atrelado, especificamente, a area para a qual foram formados e 0s problemas comegam na
prépria “aula”, nas relagdes que se estabelecem neste espago, pois os saberes (TARDIF,

2000, 2002) necessarios para sua pratica sdo diferentes da sua especialidade.

No contexto da sua préatica, surgem Varias nuances e aspectos a serem considerados;
bem como estdo presentes pessoas com anseios, expectativas, humores, experiéncias e
percepcdes diferentes umas das outras. Nestas relagdes surgem as davidas, as incertezas e por
fim, as dores emocionais a que sdo submetidos. Elas parecem se referir as situacGes dificeis
que eles experienciaram em sala de aula e a sua falta de preparo para atuar, de forma que as
relacdes sejam de cooperagdo, compreensdo, alteridade e respeito a diferenca. Dessa forma,
passam a vivenciar situacOes de embarago, pois como lidar com as consequéncias de uma
pratica pedagogica que ndo considera as subjetividades envolvidas no processo formativo, se
a sua formacdo profissional é carente da teoria que os auxiliariam na reflexdo sobre a
condigdo humana, o contexto atual, o entendimento de suas dores e anseios, bem como na
tomada de decisGes relativas ao seu agir pedagdgico?

Considerages Finais

O professor universitario, que atua nos cursos de graduagéo das ciéncias ditas duras,
compreende que para ser professor basta dominar o saber disciplinar e, na maioria das vezes,
ndo se reconhece na profissdo. Em geral, a sua identidade diz respeito a formacdo inicial e,
a0 assumir a responsabilidade de ensinar, se depara com as dificuldades que se apresentam
no seu cotidiano sem estar preparado para as suas demandas.

302



Sandra Elisa Réquia Souza; Amarildo Luiz Trevisan

O estudo buscou explicitar as possibilidades dos elementos apresentados pela
neurologia e pela filosofia critica com o objetivo de auxiliar na elaboragdo de programas
de formacgdo continuada de professores que o sustente nas dores emocionais que
emergem dessas dificuldades. Buscou-se nas contribuicbes de Antonio Damasio uma
esteira para se pensar numa pratica que considere os individuos como portadores de
sensibilidade e diferencas individuais, valorizando as participaces dos integrantes do
processo de ensino-aprendizagem e contribuindo com uma formacdo que emancipe 0s
envolvidos. Também se utilizou o pensamento de Theodor Adorno, cujas reflexdes sobre
a educacdo, permite que se pense numa educacdo que seja critica e preventiva da
semiformacéo.

As possibilidades apresentadas vdo ao encontro de uma forma inovadora de se
refletir sobre o contexto formativo de professores universitarios, auxiliando-0s no
fortalecimento das suas decisdes frente aos problemas complexos do cotidiano educativo.
Ao relacionar teoria e pratica tornam-se capazes de um agir coerente com os desafios que
se apresentam, de contribuir com a transformacdo do contexto e mobiliza-los para o
alargamento da reflex&o e decisdes sobre o ensino.

Ao considerar a humanidade presente nos individuos e relagdes, melhoram o convivio
com as dificuldades e problemas alheios e estabelecem relacfes amistosas, de respeito a si e ao
outro e de valorizagdo dos saberes que nelas se redinem. Nesse contexto, as chances de se
vencer a semiformagdo aumentam, pois, 0 resultado dessa formacdo profissional sera a de
individuos capazes de se auto respeitar e respeitar as potencialidades alheias.

O desafio esta em aliar teoria e pratica nos programas de formacdo, vencendo a
tendéncia de reproduzir a cisma da pratica pela pratica. O saber-fazer se esgota no
primeiro impasse que se apresenta ao passo que aliados 0s saberes necessarios a pratica
docente, os professores terio um “fdlego” bem maior. Nesse cendrio, terio maior
autonomia para movimentarem-se no mundo, com criatividade e criticidade, auxiliando
na inovacgdo e invencdo de novas formas de estar no mundo e de relacBes saudaveis,
ajudando na transformacdo do contexto educativo e social.
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La presente ponencia constituye un producto colectivo, elaborado por parte de
los integrantes del grupo de trabajo del Programa de Politicas Educativas del NEPI -
AUGM: Alteraciones a la forma escolar y produccion de politica educativa desde la
experimentacion pedagogica en el cotidiano escolar!, integrado por maestros de
educacion primaria y docentes, estudiantes y egresados de Educacion de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion (FHCE). El grupo tiene por objetivo integrar
y articular éstas procedencias para investigar, sistematizar y producir conocimientos
desde las practicas pedagdgicas concretas que se proponen alteraciones a la forma escolar.

Con esta ponencia nos proponemos comunicar el abordaje y analisis tedrico que
se viene construyendo desde el grupo, asi como dar cuenta de producciones de colectivos
participantes del primer encuentro Forma escolar, alteraciones desde la experimentacion
pedagogica efectuado el 12 de agosto de 2017 en Montevideo, FHCE. El cual tuvo por
finalidad generar un espacio de encuentro entre docentes para intercambiar en relacion a
la forma escolar como un impensado que estructura la propuesta de la escuela
presentando algunas dificultades. A su vez, posibilitar la reflexion sobre las

Departamento de Pedagogia, Politica y Sociedad. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad de la Republica.
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experimentaciones pedagdgicas que procuran alternativas desde el trabajo docente frente
a esas limitaciones.

En éste, se desarrollaron tres talleres en simultaneo los cuales abordaron;
gradacion y alternativas para su abordaje, el docente como sujeto politico, alteraciones a
la forma escolar. El cierre contd con la ponencia de la Dra. Flavia Terigi, la cual
reflexiond sobre aspectos puestos en debate en esos espacios de discusion generados
combinéandolos con su acumulacion en el campo de la educacion.

Forma escolar

La forma escolar?, remite a “una configuracién socio- histérica, surgida en las
sociedades europeas entre los siglos XVI y XVII, que da como resultado un modo de
socializacién que se impuso a otros modos de socializacién” (Southwell, 2011: 68). A
partir de esta conceptualizacion se trabajo en uno de los talleres del encuentro, que
permitieron distinguir y poner en cuestion entre los participantes como la forma actual
mucha veces opera como obstaculo para el desarrollo de aprendizajes, generando mayor
desigualdad, a la vez que impotencia en los colectivos docentes, y como ésta debe
comenzar a desafiarse, desde un reencontrarse con su tarea, asumiendo que los docentes
son sujetos politicos.

Desde ese lugar, se visiona el iniciar alteraciones en la forma escolar vinculadas a
procesos personales y unicos de aprendizaje, poner en juego que el otro altere, buscar
cambios en la relacion entre nifios, maestros, salir de aprendizajes monocronicos (Terigi,
2011) para abogar por cronologias de aprendizajes realistas con las necesidades,
posibilidades y potencialidades de los escolares del presente.

A pesar de estas distinciones, en el quehacer cotidiano de las escuelas, existe adn
un apego a la forma escolar tradicional. Segun Terigi (2011: 17), generalmente los
saberes pedagogicos, los reflexionamos bajo la cruda realidad de continuar actuando “por
defecto”, es decir, una forma que funciona de manera automdtica y que se reproduce en

el cotidiano escolar, sin darnos cuenta que ello perpetda una forma de reproducir moldes

Se adopta el término “forma” y no “formato” conceptualizdndolo al modo de Vincent, Lahire y Thin (1994) como
aquello que confiere unidad a una institucion historica particular, que posee elementos permanentes y trazos
caracteristicos.
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que se usan para dar sentido al ahora, sin dar posibilidad al debate, reflexion o el pensar
otras practicas pedagdgicas alternativas.

Desprenderse de esa forma escolar, que emergio en las sociedades europeas no
parece tarea sencilla, pensar otras experimentaciones pedagdgicas que alteren, requiere de
irrumpir con “una forma de relacién social entre un “maestro” y un “alumno”, una
relacién pedagdgica donde el maestro es una especie de artesano “transmitiendo” el saber
a un joven” (Vincent, Lahire, Thin, 1994: 3) que ha permanecido a lo largo del tiempo,
para deconstruir y construir nuevamente. Ademas de visionar otras concepciones de
tiempo y espacios, que superen o vayan mds alld de “ésta relacién social instaurada
siempre en un lugar especifico, distinto de otros lugares donde se realizan otras
actividades sociales” (Vincent, Lahire, Thin, 1994: 3), que apueste a terminar con “la
condicién de encierro” propuesta por Pineau (2007: 38), que convierte a la escuela en
un cofre donde se trata de proteger al infante de lo que proviene del exterior, aquello
negativo, viéndose a la institucion como permeable a demandas y con posibilidad de
generar redes en el entorno que se inserta, a la vez que producir un vinculo que
desarrolle y potencie la autonomia de todos los sujetos.

Quienes se atreven a pensar otra forma de hacer escuela, en Uruguay coinciden
en iniciar un camino hacia una mayor autonomia de su institucién escolar, atender a su
contexto social, ponen en relieve una “capacidad para crear no sélo formas de hacer y
pensar propias, es decir, productos propios” (Vifao, 2008: 19), sino que se atreven a
tener otros modos de organizarse, construyen otras disposiciones y formas de aulas,
modos de vivir y emplear el tiempo, el espacio, la separacion de nifios por aulas
(alejandose en cierta medida de los grados establecidos), otras miradas sobre el
conocimiento, modos de examinar y otorgar calificaciones, configuran distintos modos
de vinculacion con alumnos.

Son estas instituciones, estos colectivos docentes, que no visualizan ya préacticas
por sentadas, consideradas como aquellas que debe tener la escuela, son quienes se
cuestionan constantemente, advierten la necesidad eminente de otras practicas
pedagdgicas e imaginan otras posibilidades. Estos intentos por alterar la forma escolar
vigente muchas veces son graduales y silenciosos, pero estas “pequenas revisiones son las
que a menudo ocasionan importantes cambios” (Vifiao, 2008: 38). De este modo, hacer

escuela desde este lugar:
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“involucra la disposicién a repensar las pricticas en funcién de la posibilidad
como eje transversal, eje que refiere a la certeza de que los alumnos pueden
aprender y los maestros pueden ensefiar. Pero también la certeza de que la
participacion de las familias en el proyecto institucional lo resignifica y que los
adultos como referentes de cada nifio pueden acompafiar su escolaridad si se
instalan escenarios propicios para ello (Almirén y Folgar, 2009: 16).

De la investigacion y el vinculo con escuelas y docentes que se encuentran
alterando la forma escolar surge como necesidad resignificar la experimentacion
pedagdgica como camino de basqueda necesariamente colectivo en un proceso de
construccion de politica educativa desde el cotidiano escolar (Stevenazzi, 2017).

Experimentacidon pedagdgica

En Uruguay la idea de la experimentacion pedagogica tiene antecedente en las
“Escuelas experimentales” que comenzaron a funcionar a partir del ano 1925. Estas
experiencias estan en el imaginario de los maestros con mas trayectoria, forman parte de
la historia de la educacion, pero se entiende que se las visualiza solamente como parte de
la historia, no vinculandolas con las necesidades que tienen maestras y maestros en la
actualidad en relacion con sus practicas pedagdgicas y la necesidad de experimentar
otras.

En relacién con el precedente de las Escuelas experimentales, destacamos un
aspecto que parece sustantivo para pensar en las necesidades y desafios actuales: los
docentes asumidos como sujetos politicos, asumiendo las dificultades y proponiendo
alternativas, a través de proyectar, concursar y dirigir ese espacio de experimentacion
pedag6gica, quedando explicitamente delimitada la funcion de la Inspeccion con un
cometido muy acotado.

Se habilitaba deliberadamente que los docentes tomaran el campo de la politica
educativa para proponer, se podra decir que a la escala de uno o algunos centros, pero
hay indicios de que ese era el camino de politica educativa que se proponia continuar. Si
bien las experiencias no lograron mayor trascendencia, y fundamentalmente no
modificaron las politicas educativas en relacion con la propuesta pedagogica, quedando
aisladas, como testigos de una construccién de otra escuela. Se entiende que contindian
mostrando un camino posible en relacion con la basqueda de transformaciones a través
de la experimentacion pedagdgica por parte de los docentes en un marco de autonomia.

Planteado esto, se puede dar cuenta del contexto de surgimiento de las “Escuelas
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experimentales” en Uruguay, en las tres primeras décadas del siglo XX, vinculadas al
movimiento de escuelas nuevas. Desde el ambito institucional y oficial, a través de los
Anales de Instruccion Primariad, se realiza una difusion muy importante, especialmente
de la obra de John Dewey y de las ideas y pedagogos vinculados al movimiento de
Escuela Nueva, es importante sefialar también la edicion de los trabajos de divulgacion
de Lorenzo Luzuriaga. A la vez que tienen antecedentes en un espiritu experimentador
de principios del siglo XX en las figuras ineludibles de Enriqueta Compte y Riqué,
Pedro Figari y Carlos Vaz Ferreira, aunque contemporaneo al momento de creacion de
las escuelas experimentales, confirma ese espiritu propositivo de basqueda de otra
propuesta pedagdgica y organizacional para la educacion.

Gradacion

Pensar la escuela implica pensar en grados escolares como elemento definitorio,
como rasgo fundamental de la forma escolar.

Coincidiendo con Ramirez y Ventresca (1992) se sostiene que la fenomenal
institucionalizacion de la educacion masiva que tuvo lugar desde mediados del siglo X1X
en todo el planeta, produjo la extensién de una forma especifica de organizacion
pedagdgico-didactica, el aula graduada. Esta forma una entre otras posibles, 1legd a ser
interpretada como rasgo necesario de la escuela auténtica.” (Tyack y Cuban, 2001)
Terigi, F. (2010)

Como sefala Popkewitz (1998), uno de los elementos de la pedagogia del S.XIX,
es el “razonamiento poblacional” vinculado a la educacién de masas. Este implica la
organizacion de los individuos por un rasgo estadistico comun (en este caso la edad),
supeditando su subjetividad a dicho parametro. La organizacion escolar bajo la
convencion edad- grado, se pens6 como dispositivo socializador por excelencia para la
educacion de las masas necesarias en el emergente orden industrial. Desde entonces hasta
la actualidad, salvo algunos intentos puntuales por modificar esta forma organizativa y
pedagdgica, la escuela graduada se ha mantenido intacta.

La organizacién escolar por grados forma parte del “sine qua non” de las escuelas,

la faceta méas dura de la forma escolar, aquello con lo que mayormente cuesta irrumpir.

Publicacion bimensual de la Direccién de Ensefianza Primaria y Normal, llegaba a todas las escuelas al menos un
ejemplar.
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Esto da cuenta de cémo la reflexion sobre el grado escolar como entidad pedagogica
resulta dificil. Pensar el grado de forma abstracta y tedrica no es frecuente ni sencillo, sin
embargo, la oportunidad de poner en discusion, reflexionar sobre la gradacion desde lo
colectivo, permite ir vislumbrando que ésta, no s6lo condiciona sino que determina
diferentes aspectos de lo escolar, y es a partir de este pensar que se habilitarian otras
alternativas, experimentaciones pedagogicas que determinen otras miradas sobre ella.
Quizds muchas de las problematicas que se identifican hoy en la educacion, como
desercidn, inclusion, repeticion, iletrismo, entre otras, pueden relacionarse directamente
con la organizacion escolar por grados y disiparse a través de practicas educativas
concretas que las afronten.

Desde el analisis colectivo en el marco del taller llevado adelante y del propio
analisis teorico realizado por el grupo de trabajo, surgen cuestionamientos en torno al
criterio para el agrupamiento de nifios y nifias considerando su edad, lo cual deja en
evidencia la no atencion a la diversidad, una tendencia a la homogeneizacion de la
ensefianza y el aprendizaje, una relacion grado - salon - maestro indiscutible,
consideracion de monocronia de aprendizajes (Terigi, 2010), la no contemplacion de los
procesos individuales de cada alumno, el negar inteligencias multiples. Ademas, no hay
miradas en ella sobre el avance de nifios cuando han aprendido los contenidos del grado
(permitiendo aceleraciones solo cuando alguien repite el grado escolar), entre otros
aspectos a discutir.

En torno al grado escolar se organiza todo un centro escolar, se definen los
aspectos administrativos como grupos, lista, recursos, cantidad de alumnos, el curriculo,
se encuentra con una distribucion secuenciada de los contenidos grado a grado, el
docente se piensa o se define como mejor docente de tal o cual grado, las familias,
piensan y entienden los trayectos escolares de sus hijos en el pasaje por los distintos
grados afo a afo.

En distintas instituciones educativas actuales a nivel nacional, comienzan a
implementarse diferentes propuestas pedagdgicas que tratan de quebrantar la gradacion
escolar, se distinguen proyectos pensados para ciclos escolares, agrupamientos flexibles,
que apuestan a repensar la trayectoria escolar, aprendizajes de los educandos, enmarcados
en la busqueda de una otra organizacion escolar. Sin embargo estas experiencias si son
miradas en profundidad, transcurren en paralelo con el grado escolar pero no logran
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reemplazarlo totalmente en la medida que es uno de los organizadores mas fuertes de lo
escolar.

Repeticion

Una consecuencia directa de esta forma escolar tradicional, es la repeticion, el
alumno que no aprendid lo esperado para el grado durante el afio lectivo, repite o
recursa.

La “cultura de la repitencia” o la “pedagogia de la repitencia” tal como es definida
por Costa Ribeiro (1990), se acepta desde hace mucho tiempo como un hecho
totalmente normal en la ensefianza primaria, viéndose esto como una especie de
“remedio” 0 “medicamento” que “inyecta o provee” este sistema educativo para poder
compensar en alguna medida la falta de aprendizajes ya sea por razones a nivel interno o
externo del aparato escolar.

Si se atiende al Informe sobre el Estado de la Educacién actual (2015- 2016),
elaborado por INEED, puede visualizarse que Uruguay contiene un 4,6% de repeticion
en primaria actualmente, niveles similares a la repeticion existente en otros paises de la
regién. En éste se contempla que “la repeticién es el factor que se asocia en mayor
medida con los desempefios de los estudiantes de forma negativa” (INEED: 89).
Entendiéndose que la repeticién de grado es un instrumento que se percibe como una
oportunidad para que aquellos estudiantes que no han logrado el dominio de las
capacidades esperadas en un determinado afio, por ello que reitere ese mismo afio
conlleva a apropiarse de los conocimientos y herramientas requeridas para retomar luego
el avance en el sistema educativo.

Se deberia interpelar la realidad escolar, haciéndose a un lado de aquellos conceptos
extremos que emergen de ella, como lo es la repeticion o el fracaso, el avance o el
retroceso, porque cuando estas conceptualizaciones se instauran en los discursos cotidianos
escolares, terminan por definir identidades de instituciones, generando como remarca

Antelo (2010:1) “malas escuelas” y por tanto “malos alumnos”, “malos docentes”.

A la vez que plantear que los aprendizajes son un proceso que mucho dista de un
trayecto lineal y uniforme en el tiempo, propios de una institucion escolar organizada para
tramitar la ensefianza, en la cual los aprendizajes son consecuencia esperada pero no
automatica.
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De acuerdo a Antelo (2010:1) si se logra superar la mirada a la cual él llama
“patologizante” sobre éstos (que hace énfasis en que la culpa es de la familia por el
desinterés, situacion economica, desapego, etc) las miradas se irdn encausando hacia una
vision mucho mas compleja, en cuyo centro estan las condiciones de escolarizacion y la
afirmacion de que todos los nifios pueden aprender.

Las escuelas que llevan adelante experimentaciones pedagdgicas que alteran la
forma escolar, inician un camino de desnaturalizacién del empleo de estos términos,
comienzan a vislumbrar lo anterior, y a entender que, “cuando un docente dice, este
nifio debe repetir el grado, aplica un dispositivo de escolarizacion creado para la escuela
de otro siglo, que llega hasta el presente desprovisto del sentido historico que le dio

origen y aparece como algo natural incuestionable e inmodificable” (Antelo, 2010 : 1).

A modo de cierre

Hemos procurado sintetizar en esta ponencia un conjunto de elementos
conceptuales desde los cuales venimos trabajando e investigando en forma individual y
colectiva desde este grupo de trabajo que se propone ser un espacio de construccion
conceptual y de analisis de las politicas educativas desde el cotidiano escolar, reclamando y
asumiendo un vinculo entre escuela y universidad que construya cada vez mas espacios de
encuentro y de coproduccion de pensamiento pedagdgico, superando un tipo de vinculo
colonial que entendemos no s6lo no permite la construccion de alteraciones a la forma
escolar, sino que ademas no logra procesar una ruptura con las desigualdades educativas.
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