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Apresentacao

Neste nimero convidamos o/a leitor/a para uma diversidade de textos
que focalizam problematicas educativas, ancoradas no requerimento de um
exercicio necessario de didlogo, de controvérsia e de debate, diante da atual
agenda educativa.

Nesse sentido, iniciamos tal exercicio pelas andlises de Micaela Marques
e José Augusto Pacheco (IE/UMinho), organizadas no texto intitulado PRO-
DUCAO ACADEMICA SOBRE DOCENCIA: uma andlise centrada num olhar da
avaliagcdo externa de escolas. Os autores por meio das andlises tedrica e docu-
mental, centradas nas duas recentes edi¢oes do Coléquio Luso-Brasileiro sobre
Questoes Curriculares, realizados em 2010, no Porto, e, em 2012, em Minas
Gerais e, da inventariagdo de estudos empiricos, levantam e colocam em dis-
cussao questdes sobre a docéncia. Questdes essas, que objetivam recentrar a
discussao sobre um dos aspetos essenciais do sistema educativo. Na sequéncia
encontramos em O QUE DIZEM OS PROFESSORES SOBRE SUAS CONDIQOES
DE TRABALHO NO BRASIL, NA ESPANHA E NO MEXICO: UM ESTUDO COM-
PARADO A PARTIR DA PESQUISA TALIS (OECD-2009), anélises construidas,
particularmente, a partir de dados relativos ao Brasil, a Espanha e ao México.
Tal estudo, da autoria de Rose Meri Trojan e Robson Sipraki (UFPR), con-
sidera a influéncia dos organismos multilaterais nas politicas educacionais, o
problema consiste em saber até que ponto esse tipo de pesquisa contribui para



melhoria do desempenho dos professores. Ainda, pautados em estudos sobre
a formagao de professores, Alda Junqueira Marin e Luciana Maria Giovanni
(PUC/SP) nos apresentam em FORMACAO DE PROFESSORES PARA O INICIO
DA ESCOLARIZACAO: FRAGILIDADES, questionamentos sobre a formagio de
professores para o inicio da escola fundamental, analisando as condigdes de
formagao de alunos concluintes de uma instituicao privada de ensino superior
do interior do Estado de Sao Paulo. Neste I6cus focalizam aspectos centrais da
formagao pedagdgica desses alunos, ou seja, conhecimentos exibidos por eles
sobre metodologias de ensino de alguns componentes curriculares obrigatérios
e sobre aspectos da organizagdo da escola. Ja em O CURSO DE ADMINISTRA-
DORES ESCOLARES DO IEUSP (1935-1938): a génese do Curso De Pedagogia,
Viviane Lovatti Ferreira e Laurizete Ferragut Passos (PUC/SP) partem da
premissa de que as transformagdes econdmicas e culturais pelas quais passou
o pais nas primeiras décadas do século XX teriam concebido a escola como
a instituicao responsavel pelo desenvolvimento e progresso do pais. A partir
desta, elaboram uma contextualizacdo histérica do curso de administradores
escolares, oferecido pelo Instituto de Educagdo da Universidade de Sao Paulo
(IEUSP) entre 1935 e 1938, fundamentadas na perspectiva da histéria do cur-
riculo. Ainda, no contexto da pesquisa histérica, Maria Aparecida Cleméncio
(UDESCQ), nos apresenta em VESTIGIOS DA ESCOLARIZAQAO E PROFISSIONA-
LIZACAO DE PROFESSORAS AFRODESCENDENTES NO MAGISTERIO (SANTA
CATARINA, SECULO XX), resultados preliminares de pesquisa que busca perce-
ber vestigios da trajetéria docente de professoras, mulheres afrodescendentes,
no Estado de Santa Catarina no século XX, refletindo sobre o que e como
populagdes desassistidas criam e/ou criaram mecanismos de insercao dentro
de estruturas muitas vezes impermedveis a sua participagdo. Adentrando o
universo das politicas educacionais, Rosangela Gavioli Prieto et alli (USP)
em FORMACAO CONTINUADA COMO ESTRATEGIA PARA ATENDER AS NO-
VAS DEMANDAS DA EDUCAGCAO ESPECIAL, apresenta resultados de pesquisas
sobre a politica de educagdo especial com orientagdo inclusiva da Secretaria
Municipal de Educagao de Sao Paulo. Tal apresentagdo objetiva discutir o teor
estratégico da formagdo continuada oferecida aos professores especializados,
cotejando essa andlise com as prerrogativas legais que preconizam a formagéo
continuada como direito dos profissionais da educagao e investimento para a
melhoria da qualidade da educacao escolar. Na continuidade das analises nes-
te universo, Leandro Garcia Pinho e André Luiz Henriques de Carvalho (LE-



EL-UENF) em POLITICA PUBLICA, VIOLENCIA E ESCOLA PUBLICA: a iniciativa
do programa estadual de integracdo na seguranca em escolas do estado do Rio
de Janeiro, nos incursionam por uma tentativa de compreenséao da tematica da
violéncia, de maneira particular, a violéncia escolar, a partir de andlise sobre
o PROEIS (Programa Estadual de Integracdo na Seguranca), que incorporou
também escolas da rede estadual de ensino do Governo do Estado do Rio de
Janeiro voltando-se, segundo o préprio Governo, para a prevengao a violéncia
no ambiente da escola. Em ASPECTOS CONTEMPORANEOS DA FORMACAO
PROFISSIONAL DA JUVENTUDE, Luani de Liz Souza e Celso Joao Carminati
(UDESC) apresentam e discutem as politicas de formagao profissional dirigidas
para a juventude brasileira, decorrentes da implantagdo do Projeto Escola de
Féabrica, como parte das politicas de contencdo da pobreza, a partir de me-
tas estabelecidas pelo governo do entdo presidente Luis Indcio Lula da Silva.
Finalizando, o exercicio proposto neste Dossié, qual seja, de didlogo, de con-
trovérsia e de debate, diante da atual agenda educativa, Renata Maldonado
da Silva (UENF) constr6i em A TRAJETORIA DO PROGRAMA TELECURSO E O
MONOPOLIO DAS ORGANIZACOES GLOBO NO AMBITO DO TELE-ENSINO
NO BRASIL, uma andlise das transformagdes deste programa no ambito do
formato e do publico-alvo ao longo dos Gltimos anos, assim como desvela
as articulagées que vém sendo estabelecidas com o Estado Brasileiro e com
as diferentes fragdes do empresariado. Destaca, ainda, a expansao do tele-
-ensino a partir da década de 1990, no decorrer do processo de reorganizagao
do Estado brasileiro e as relacbes da Fundacdo Roberto Marinho com a Rede
Globo de Televisao, que vem sendo um dos principais suportes ideolégicos do
projeto pedagégico empresarial das Organizagoes Globo.

Finalizando este nimero apresentamos os resumos das teses e disserta-
¢oes defendidas no Programa no periodo de julho/dezembro de 2012.

Prof* Dr? Fabiany de Cassia Tavares Silva

Editora Cientifica da Revista InterMeio
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Dossie

Educacao por Multiplos Olhares Il






Produ¢do Académica sobre Docéncia:
Uma Andlise Centrada num Olhar
da Avaliacdo Externa de Escolas'

Academic Production On Teaching:
An Analysis In A Focused Look At The External Evaluation Of Schools

Micaela Marques
Mestranda da Universidade do Minho, Braga,
Portugal

José A. Pacheco

Docente do Instituto de Educagao da Universi-
dade do Minho, Braga, Portugal
jpacheco@iep.uminho.pt

om a profusdo de col6équios nacionais e internacionais sobre educacao,

ditados pelas mais diversas razdes, onde a questao da produtividade aca-
démica assume uma certa imperatividade, a formagao de professores é uma
das dreas mais abordadas.

Tendo como ponto de andlise documental as duas recentes edigoes do
Coléquio Luso-Brasileiro sobre Questdes Curriculares, realizados em 2010, no
Porto, e, em 2012, em Minas Gerais, para além do levantamento de alguns es-
tudos empiricos mais recentes elaborados em Portugal, o texto incide na analise
quer da relagao epistemoldgica entre Estudos Curriculares, Didética e Formagao
Docente, quer da ressignificagdo do trabalho docente através da globalizagao
e das suas politicas de partilha de conhecimento, de prestagao de contas e de
avaliagdo externa. Porque os autores tém em curso um projeto de pesquisa

! Este trabalho é financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de
Competitividade — COMPETE e por Fundos Nacionais através da FCT — Fundagdo para a Ciéncia
e a Tecnologia no ambito do projeto PTDC/CPE-CED/116674/2010.
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sobre avaliagdo externa de escolas, em Portugal, o texto reflete as incidéncias
dessa avaliagdo no trabalho docente, sobretudo quando se constata o efeito
da neotecnocracia nas praticas curriculares, bastante visivel na existéncia de
uma burocracia curricular.

O texto inclui trés pontos: formagao de docentes, curriculo e didatica;
formagao de docentes, globalizacao e avaliagdo externa; producao académica
em contextos de formacao docente.

Formacao de Docentes, Curriculo e Diddtica

Na descricdo do seu objeto constitutivo em termos de drea de conhe-
cimento, a formacao de docentes é caracterizada pela diversidade de temas
(DUARTE, 2010; PACHECO, 2007; ESTEVES, 2003), ainda que a profissionali-
dade (ESTRELA, 2001) - ouo desenvolvimento profissional (DAY, 2001) - tenha
adquirido uma centralidade acrescida, como é realcado por Roldao (2007,
p-271):“Tal visibilidade e centralidade relacionam-se com transformagoes
decorrentes do processo de massificagao da educagdo escolar, transformagbes
essas ocorridas no interior da atividade docente e dos sistemas educativos, de
que vém gradualmente resultando inevitaveis mudancas na representagao social
e estatuto da atividade docente, em associacdo com a alteracao da realidade
prética do seu exercicio”.

Esta centralidade tem sido focada no sentido de analisar politicas, processos
e praticas de formagdo inicial e continuada em é&reas de saber mutirreferen-
ciais, na medida em que a formagdao de um docente congrega e aglutina tanto
um saber especializado, situado num determinado campo de conhecimento,
quanto um saber educacional, desmultiplicado em saberes especificos, dos
quais citamos o que esta ligado aos Estudos Curriculares. Na identificagdo do
perfil do docente como profissional, Esteves (2007, pp. 282-283), sumariza os
tragos do “professor como intelectual com um forte compromisso ético com a
profissdo”, com competéncias necessarias para “centrar a aprendizagem nos
aprendentes”, capaz de “trabalhar em equipas”, tendo uma “atitude investi-
gativa em relagdo ao seu campo de trabalho”, usando “novas tecnologias de
informagao e da comunicagdo” e mostrando capacidade e vontade para “correr
riscos e fazer experiéncias”.
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Ora, a materializagdo deste perfil exige ao docente a formagao num con-
junto diverso de saberes em geral, e de um saber ligado aos Estudos Curriculares,
em particular, conquanto que este esteja relacionado com o conhecimento
(YOUNG, 2010) e com os contextos que configuram a tomada de decisdes
profissionais. Neste sentido, os Estudos Curriculares tém uma relacao episte-
moldgica forte com a Formagao de Docentes (OLIVEIRA & PACHECO, 2013;
PACHECO, 2005; DUARTE, 2010; LUDKE & BOING, 2007; ESTRELA, 2004),
numa complexidade que reflete, por sua vez, as conversas entre curriculo,
didatica e formacdo de docentes (OLIVEIRA & PACHECO, 2013;LIBANEO&
ALVES, 2012; PIMENTA, 2008).

Entre estes trés campos, sublinhando-se as palavras de Candau (2013, p.
7), existem “ideias-forga” que resultam de entrecruzamentos, por um lado, e
pela afirmacdo de “um pensamento pedagégico forte” que ndo ficard refém
de um instrumentalismo técnico que se pretende para a agdo dos docentes.
Por isso, explorar de forma integrada os campos do curriculo e da didatica, em
intersecao com a formagao do campo da formagao docente, significa enveredar
pela problematizacao de territérios que, ao mesmo tempo, se diferenciam e
se aproximam, pois o levantar de questoes poderd “sugerir estudos e praticas
criticos nos ambitos do curriculo e da didatica com resultados férteis para o
desenvolvimento desses campos e a sua contribuicao a formagao do professor”
(PACHECO & OLIVEIRA, 2013, p. 43).

Nao sendo diferentes, mas forcosamente interrelacionados pela busca de
um objeto de estudo que necessita de integrar a formagao docente, os campos
do curriculo e da didatica, alids como se verifica pela produgdo académica dos
Grupos de Trabalho da ANPED, necessitam de ser olhados de forma integrada,
ainda que um seja mais geral que o outro. Neste caso, e porque se admite a
sua confluéncia tematica, sobretudo quando se problematiza a decisao peda-
gogica, as conversas entre Estudos Curriculares e Diddtica sdo fundamentais, na
medida em que “os dois campos foram, gradativamente, se estabelecendo com
preocupagoes, contelidos, metodologias e ideias diferentes, embora mantendo
interesses préximos (LIBANEO & ALVES, 2012, p. 23).

Enquanto campos distintos e préximos, isto €, com um objeto de estudo
diferenciado e integrado, os estudos sobre curriculo e didética requerem uma
conversagao epistemoldgica profunda, de modo que a formacdo docente seja
uma questdo que passa a envolver uma ampla e consistente andlise critica da
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realidade educacional, bem como dos seus contextos. Digamos que é pela
formacdo docente que esta conversagao se torna cada vez mais necessaria, pois
o que o professor pensa e faz em contextos tdo especificos e diversos exige-lhe
quer um conjunto de saberes integrados, quer uma racionalidade critica. E neste
sentido, que uma conversagao epistemolégica entre curriculo e didatica, que
ultrapasse o mero registo de vozes soltas e autorreferenciais, demasiadamente
radicalizada, por vezes, na reflexividade, pode contribuir para uma formagao
docente que implica uma continua problematizacao do que significa ser docente
no contexto atual de um neotecnicismo pedagdgico. Impera, por conseguinte,
na formagao docente, e certamente os espagos de formagao inicial e continuada
nao deixam de estar imunes a essa pressao, uma preocupagao quer com as
questoes técnicas da escola e da sala de aula e com os resultados escolares,
quer com os dispositivos de avaliagdo externa, caso dos exames, dos testes
padronizados e dos critérios uniformizantes das decisdes curriculares. Trata-se
de uma formagao docente orientada por (e para) uma cultura de desempenho
docente de natureza técnica, uma cultura organizacional taylorista e uma cultura
curricular tyleriana.

Formacao de docentes, globalizacdo e avaliacao externa

No quadro de um contexto de politicas globalizadas, ou de partilha de co-
nhecimento (STEINER-KHAMSI, 2012), ou de prestagao de contas (TAUBMAN,
2009), em que impera o conceito de reforma viajante, pela forca das simila-
ridades existentes no plano das politicas e préticas educacionais (PACHECO,
2011), a formagdo de docentes estd confrontada, hoje em dia, com uma
tendéncia orientada para a eficiéncia social (LABAREE, 2004; PINAR, 2007),
resultante de standards de avaliagdo externa que afetam tanto as escolas como
os professores e os alunos.

Esta situagao origina uma mudancga no entendimento do que é trabalho
docente e no modo como é ressignificada a agdo pedagogica, para além de
definir referenciais concretos de uma profissionalidade técnica que impera na
formagao de docentes (PACHECO, 2013), pois a globalizagdo é um processo
que estabelece uma cultura de avaliagido normativa centrada no desempenho,
por um lado, e por outro, em critérios de avaliagdo externa, por outro. Por
exemplo, todo e qualquer modelo de avaliagdo externa de escolas (PACHECO,
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SEABRA, MORGADO & VAN HATTUM-JANSEN, 2014), ou de avaliagao ins-
titucional (SORDI & LUDKE, 2009), conduz a um dado perfil de docente e a
determinadas préticas curriculares. Neste caso, e como se observa a partir de
dados empiricos de um projeto de pesquisa em curso, em Portugal, a avaliagao
externa é um fator decisivo na legitimagao de légicas performativas de forma-
¢do em contexto escolar, orientadas para aspetos técnicos da agao docente, e
na imposicao de uma linguagem de eficiéncia escolar, facilmente apropriada
pelos docentes, alunos e pais, e amplamente partilhada e incutida pelos midia.

Impera, assim, no interior das escolas uma abordagem curricular centrada
nos resultados, que contribui para a desqualificacao docente, precarizando e
embaratecendo a profissao e fazendo crer que os resultados sao o principal motor
das reformas a empreender e que o professor apenas precisa de ser formado
no dominio dos contetidos a ensinar e nas técnicas de ensino, pretendendo-se
que sejam ignoradas as condigdes psicoldgicas e filoséficas do aprendente, a
base sociolégica da escola e o contexto histérico da construgao do curriculo nos
seus diferentes contextos e niveis de decisdo (PACHECO & MARQUIES, 2014).

Apesar de ser fundamental dizer que os resultados escolares sao um aspeto
critico do sistema educativo, e que o dominio dos contetidos abre as portas ao
mundo do conhecimento, para além de permitir a continuidade de um dialogo
entre geragdes, a qualidade da educacao nao depende de resultados métricos
de uma aprendizagem que tem o mesmo significado para todos os alunos,
mas de processos de aprendizagem que sdo significativos para os aprendentes.
Trata-se, com efeito, de um conflito entre o que tem sido considerado educa-
¢do, por um lado, e instrugao, por outro, com as perspetivas tao diferentes que
ao longo dos tempos tém sido propostas, com repercussoes na formagdo de
docentes. Apesar dos campos do curriculo e da didatica terem no seu registo
de nascimento uma descendéncia identificada com a psicologia, que renasce
e fortalece em tempos de um neotecnicismo pedagdgico, como se a formagao
de um docente fosse exclusivamente uma questao de natureza técnica, a des-
construgao das abordagens produtivistas, centradas em resultados e standards,
exige uma analise critica dos processos de aprendizagem, e sobretudo do que
se pretende com o que é aprendido em meio escolar. Mais do que metas de
chegada, competéncias pré-definidas e pontos de passagem sinalizados por
objetivos comportamentais, a aprendizagem torna-se significativa se for cons-
truida como uma pergunta continua que o aluno torne possivel em fungao de
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um conhecimento substantivo, que continua a ser poderoso, no dizer Young
(2010), mas que também é pessoal.

Producdo académica em contextos deformacao docente

O levantamento empirico dos textos publicados nas duas recentes edigdes
do Coléquio Luso-Brasileiro sobre Questdes Curriculares, realizados, em 2010,
no Porto?, e, em 2012, em Belo Horizonte?, revela que o campo da formagao
docente foi suficientemente abordado (Tabela 1):

Tabela 1 - Producédo académica sobre curriculo e formagao docente

Textos 2010 2012
Textos apresentados em mesas redondas 8 7
Textos apresentados como comunicagdes 155 78

A partir duma leitura definida por uma malha especifica, com incidéncia
nos textos publicados em livros dos coléquios, identificam-se as seguintes te-
maticas: trabalho docente (BARRETTO, 2012; ROLDAO, 2012; LUDKE, 2012;
KRAMER, 2011; LOPES, 2011; ANDRE, 2011); formacao inicial e continuada
(ANDRE, 2012; PEREIRA, 2011); competéncias profissionais (ESTEVES, 2012;
2011); subjetividade docente (FAVACHO, 2013).

Nao sendo possivel dissociar a formagdo de docentes sem o estudo das
politicas curriculares (BARRETTO, 2012, p. 142), a anédlise da realidade escolar
revela, por um lado, “um crescente processo de centralizagdo do controlo sobre
o curriculo” e, por outro, a centralidade das politicas de avaliagao de resultados,
com consequéncias observaveis na implementacao de “medidas padronizadas
que reforgam os indicadores numéricos, induzindo a uma progressao orientada

2 Apresentados no painel tematico “Curriculo e Formacao de Professores/Formadores”. Cf. V
Coléquio Luso-Brasileiro sobre Questoes Curriculares — Debater o curriculo e seus campos. Politicas,
fundamentos e praticas. Universidade do Porto, junho de 2010.

3 Referenciados no eixo “Curriculo, Formagao e Trabalho Docente”. Cf. VI Coléquio Luso-Brasileiro
sobre Questdes Curriculares — Desafios contemporaneos no campo do curriculo. Universidade
Federal de Minas Gerais, setembro de 2012.

18 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.13-25, jul./dez. 2013



para metas quantitativas com vista ao alcance de um determinado padrao de
qualidade, ndo claramente definido” (Ibid., p. 143). A formagao de docentes
tende a fazer-se muito distante de uma racionalidade critica ao nivel da sua
intervengao curricular (ESTEVES, 2012), na medida em que se pretende que o
docente se alheie do “questionamento ndo s6 das questdes internas quanto do
seu préprio trabalho” (Ibid., p, 32), sendo “a participagao dos professores na
discussao do curriculo” substituida pelo “discurso da melhoria da qualidade do
ensino” (BARRETTO, 2012, p. 143), bastante condicionado por um neotecni-
cismo pedagdgico, ou por um pragmatismo reducionista, no dizer desta Gltima
autora, incapaz de valorizar a “possibilidade de articular teoria e pratica nas
situagdes de aprendizagem, de forma que as proposigdes tedricas, geralmente
mais recorrentes na formagao académica, alcancem maior significado na sua
interface com a prética docente” (ANDRE, 2012, p. 42).

Esta concecdo de formacdo docente, tdo propalada nas politicas de
globalizacao, como se a docéncia fosse um espago de mero treinamento e de
implementagdo de contetidos, exige que sejam debatidas novas perspetivas de
interligar o trabalho docente com a investigagio em contexto escolar (LUDKE,
2012), bem como perseguida “a melhoria do agir e do saber profissional dos
professores, que requer mais e mais rigoroso conhecimento das praticas reais
de investigacao focada, de modo que seja possivel desconstrui-las, interpreté-
-las e melhorar a sua qualidade e ndo apenas a bondade das suas intengbes
(ROLDAOQ, 2012, p. 78).

Quer dizer, assim, que a formagao ndo estd de modo algum separada
da investigacdo e que a concecdo de docente é a de um sujeito que € ativo,
define caminhos e participa das decisdes (KRAMER, 2011), mesmo que seja
predominante, nos dias de hoje, uma perspetiva gerencialista do professor,
decorrente de abordagens curriculares centradas em resultados eem standar-
ds, em que “os indicadores de desempenho e os pareceres e avaliagoes das
inspecdes estabelecem as fronteiras da profissionalidade, a competigao entre
escolas e entre professores substitui os apelos a colaboragao, e a autonomia e
a independéncia diminuem, assim como o sentido de pertenca e a solidarieda-
de” (LOPES, 2011, p. 132). Mesmo que esses apelos persistam, fazendo parte
do enunciado dos discursos produzidos a nivel politico, sobretudo no quadro
de modelos centralizados de formagao docente, reconhecer-se-a que, devido
as condicdes de exercicio profissional, que sobrecarregam a carga horaria de

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.13-25, jul./dez. 2013 19



trabalho e complexificam as tarefas, verifica-se, ainda, “o isolamento do traba-
lho docente” (ANDRE, 2011, p. 202). E como se observa na realidade escolar
portuguesa, a colaboracao profissional e a articulagao pedagégica sao um dos
principais indicadores constitutivos da profissionalidade docente, facilmente
identificaveis pela leitura dos relatérios de avaliagdo externa®, cuja visibilidade
ao nivel das praticas escolares tém sido muito dificultada pela existéncia de uma
burocracia curricular, ou seja, de tarefas administrativas atribuidas a professores.

Num periodo de grande influéncia de uma agenda transnacional que de-
fine a qualidade da formagao em fungédo de critérios produtivistas, orientados
para os resultados e pautados por standards, a formagdo docente necessita de
ser questionada ndo s6 nas suas politicas, mas também nos seus processos e
préticas, a partir quer de um pensamento estratégico sobre a realidade esco-
lar (ESTEVES, 2011; PEREIRA, 2011), quer de um conceito de formacao de
“professores-autores” (LOPES, 2011, p. 134), isto é, de uma profissionalidade
docente centrada numa identidade pessoal.

Na exploragao do pensamento de Foucault, Favacho (2013, p. 82) debate
a nogao de subjetividade no contexto do dispositivo ou da maquinaria escolar
e da formagao docente, salientando que a verdade historicamente construida
pelos sujeitos da educagdo é uma subjetividade-forma, isto €, uma “subjetividade
nomeada ou tipificada” que “demarca a emergéncia ou o surgimento de um
saber especifico e do sujeito correlato dessa subjetividade”, tornando-se neces-
sario falar dos modos de subjetividade ligados as “formas de problematizagao
do sujeito” (Ibid., p. 82). Sobre a subjetividade do professor, o autor sublinha
a necessidade de existir uma formagao que seja uma “resposta aos problemas
do contemporaneo” (Ibid., p. 89), que contemple uma experiéncia docente de
cidadania, ja que ele é, tal como o aluno, um sujeito socialmente constituido
e culturalmente localizado.

Conclusao

Dada a elevada e substantiva produgdo académica que se verifica existir
sobre Estudos Curriculares e Formacao Docente, como se constata ao nivel das
duas dltimas edigoes do Coléquio Luso-Brasileiro sobre Questdes Curriculares,

* Cf. Inspecao-Geral de Educagdo e Ciéncia (IGEC). Relatérios de Avaliacdo Externa de Escolas.
Disponivel em:https://www.ige.min-edu.pt/
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realizados em 2010 e 2102, a discussao teérica-empirica em torno da forma-
cdo inicial e continuada de professores é uma realidade suficientemente sus-
tentada. Cada vez mais, esta discussao, por vezes mais tedrica que empirica,
ou crescentemente radicalizada em posturas de autorreflexividade docente, é
intersetada por referenciais globalizados, que definem ndo sé conceitos-chave
que transnacionalmente regulam as agendas de formagdo, mas também con-
textos de trabalho docente que se tornam reféns de uma burocracia curricular.
Mais ainda: a globalizacao, ou o seu lado mais neotecnocratico e produtivista,
ressignifica o curriculo e o trabalho docente em fungdo das abordagens cur-
riculares centradas em resultados e standardse de um modelo de avaliagao
institucional marcada pela valorizagdo dos resultados escolares, mesmo que
a ideia de qualidade esteja fortemente associada a avaliagdo (FERNANDES,
2013). Se a avaliacdo institucional contribui para mudanga na organizagao
escolar, sobretudo na promocao da autoavaliagao (DIAS, 2012), e no fomento
da colaboragao profissional (LOPES, 2010) que alteragdes podem vir a ocorrer
ao nivel do trabalho docente?

Sordi e Lidke (2009) afirmam que a cultura de avaliagdo ajuda os docentes
a discutirem as suas praticas pedagdgicas num contexto de colaboragao, ja que
autonomia nao pode ser confundida com autonomizagao, constatando, ainda,
que a aprendizagem da avaliagdo precisa de ser “elevada a condigao estratégia
nos processos de formagao docente, sejam eles iniciais ou permanentes, e isso
inclui o exercicio da autoavaliagdo e a avaliagdo pelos pares” (Ibid., p. 3), uma
vez que “aprender a avaliagdo institucional significa assumir o monitoramento
ativo do cotidiano escolar, sem que se resvale para o controlo, assegurado pela
excessiva producdo de regras sobre a realidade e a comunidade” (Ibid., p. 9).
De igual modo, poderia significar que os docentes aprendessem a contextualizar
mediante a mobilizagao de referenciais teéricos que lhes permita analisar uma
série de varidveis escolares (PINHEIRO, 2012).

Deste modo, o estudo dos efeitos da avaliacdo externa de escolas nas
praticas escolares dos professores transforma-se numa questao premente, pois
o referencial externo tem a tendéncia para se tornar num dispositivo de uni-
formizagdo das escolas. Entender-se-4 que o trabalho docente nao pode ser
compreendido, Gnica e exclusivamente, como estando circunscrito a sala de
aula, tornando a avaliagdo institucional num processo de problematizacao de
dinamicas organizacionais, curriculares e pedagogicas.
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Resumo: Com este artigo pretende-se, através de uma andlise teérica, bem como de uma andlise
documental centrada nas duas recentes edigdes do Coléquio Luso-Brasileiro sobre Questoes
Curriculares, realizados em 2010, no Porto, e, em 2012, em Minas Gerais e da inventariacao de
estudos empiricos, levantar e discutir questdes sobre a docéncia, de modo que seja possivel re-
centrar a discussao sobre um dos aspetos essenciais do sistema educativo. A escolha deste corpus
documental, e no reconhecimento das vantagens de ser seguida uma metodologia qualitativa
que contenha miiltiplos e diferentes olhares (AMADO, 2013), oriundos do mundo académico do
Brasil e de Portugal, justifica-se na base ndo s6 de uma relagao epistemolégica forte que se verifica
existir entre Curriculo, Didética e Formagdo de Docentes (DUARTE, 2010; LUDKE & BOING,
2007; PACHECO, 2005; ESTRELA, 2004; ESTEVES & RODRIGUES, 2003; PACHECO, 2002),
como também de um reflexo direto da globalizacao (PACHECO, 2011; LUDKE & BOING, 2007;
ESTEVES, 2007), isto é, das politicas de partilha de conhecimento (STEINER-KHAMSI, 2012), das
politicas de prestagdo de contas (TAUBMAN, 2009), e inevitavelmente da avaliagio externa de
escolas, na formacao inicial e continuada de docentes. Os dados deste estudo indicam que o tema
da formagao de docentes é substantivamente referido nos Estudos Curriculares e que esta formagao
(inicial e continuada) é crescentemente intersetada por referenciais globalizados, com a discussao
de aspetos centrados em resultados e standards que ressignificam o trabalho docente, e que esta
intrinsecamente relacionada com a cultura de avaliacao.

Palavras-chave: Docéncia, Formacao, Curriculo, Didatica, Avaliacao externa

Abstract: As we write this article we intend to arise and discuss problems about teaching, so that
discussion can be refocused on one of the crucial aspects of the educational system. In order to
do so, a listing of the empirical studies will be presented, and a theoretical analysis, as well as
a documental analysis based on the two most recent editions of the Luso-Brazilian Conference
on Curriculum Issues, held in 2010, at Porto and, in 2012, at Minas Gerais, will be followed.As
we recognize the advantages of following a qualitative methodology that compasses various and
distinct perspectives (AMADO, 2013) from Brazil’s and Portugal’s academic context, the choice
of this documental corpus is explained not only due to a strong epistemological relation between
Curriculum, Didactics and Teacher Training (DUARTE, 2010; LUDKE & BOING, 2007; PACHECO,
2005;ESTRELA, 2004; ESTEVES & RODRIGUES, 2003; PACHECO, 2002), but also as a direct re-
flection of globalization in the initial and continuous teacher training. In this case the globalization
(PACHECO, 2011; LUDKE & BOING, 2007; ESTEVES, 2007) is analyzed by borrowing and lending
policies(STEINER-KHAMSI, 2012), accountability policies (TAUBMAN,2009) and, unavoidably,
school’s external assessment.The data in this study indicates that the topic of teacher training is
substantially referencedin Curriculum Studies and that such training (initial and continuous) is being
increasingly influenced by globalized standards. Therefore, we must now discuss aspects based on
results and standards that provide a new meaning to the work of teachers, not forgetting that such
discussion is deeply rooted in the assessment culture.

Keywords: Teaching, Training, Curriculum, Didactics, External assessment
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Este artigo consiste em um estudo comparado sobre formagao, desenvol-
vimento profissional e condi¢ées de trabalho dos professores do ensino
secunddrio béasico? no Brasil, na Espanha e no México, a partir da pesquisa
Teachingand Learning InternationalSurvey (TALIS), desenvolvida pela Organiza-
gdo para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), durante o
periodo de 2005 a 2008 (OCDE, 2009).

Tomar como referéncia os dados proporcionados pela pesquisa TALIS
para o presente estudo decorre, além da comparabilidade dos dados, da
necessidade de analisar instrumentos dessa natureza, ou seja, pesquisas em

' Pesquisa financiada pela Fundagao Araucaria/Parana/Brasil, 2012/2014.

2 No Brasil, o ensino secundario basico corresponde as quatro séries finais do ensino fundamental
(BRASIL, 1996).
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larga escala realizadas por organismos multilaterais, cada vez mais presentes
no contexto internacional, com a finalidade de avaliar e propor politicas
para a educagdo. O atual contexto de globalizagao da economia tem gerado
a necessidade de estabelecer espagos supranacionais para realizar acordos
e definir agendas comuns nas mais diversas dreas, inclusive na educacao.
Entretanto, a analise dos efeitos da globalizacao nas politicas nacionais
exige cuidados para ndo cair numa homogeneizagao abstrata. De acordo
com Roger Dale:

a globalizacao, na medida em que pode afetar as politicas e as praticas educativas
nacionais, implica a apreciacdo da natureza e da forca do efeito extra nacional,
o que é que pode ser afetado e como é que esse efeito acontece (DALE, 2004,
p. 425).

Assim, objetivo é analisar os resultados da pesquisa TALIS (OCDE, 2009),
tomando como referéncia os dados relativos ao Brasil, a Espanha e ao Méxi-
coe suas especificidades, a fim de identificar tendéncias globais e diferencas
nacionais. Considerando a influéncia dos organismos multilaterais nas politicas
educacionais, o problema é saber até que ponto e de que modo esse tipo de
pesquisa contribui para compreender a situagdo docente e propor medidas
para a melhoria do desempenho dos professores.

Destacamos, para analise, os dados relativos a formagao inicial, desen-
volvimento profissional, condigdes de trabalho oferecidas pelas escolas e clima
escolar, apresentando os resultados relativos aostréspaises selecionados e a
média da pesquisa TALIS. A partir desses dados, indicamos as principais seme-
Ihancas e diferencas, buscando refletir sobre as contribuicoes e as limitagoes da
pesquisa TALIS, através de abordagem critica e andlise estatistica, baseadas nas
relagdes com o contexto social, politico e econdmico dos paises selecionados.
Procuramos, ainda, vincular as andlises as implicagbes da globalizacdo e da
organizacao e gestdo do Estado-Nagao.

Para isso, partimos da andlise da metodologia estatistica adotada na pes-
quisa TALIS e da contextualizagdo dos paises selecionados para, em seguida
confrontar e cotejar as variaveis selecionadas. Ap6s essas duas etapas, realizamos
um estudo comparativo para estabelecer semelhancas e diferencas e identificar
tendéncias internacionais e especificidades locais, que deverao ser objeto de
aprofundamento tedrico.
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Breve contextualiza¢do

Brasil, Espanha e México foram selecionados para este estudo por sua vincula-
¢do a um projeto de pesquisa conjunto, envolvendo pesquisadores dos trés paises,0s
quais participaram da pesquisa TALIS. Neste sentido, ainda que existam diferencas,
permanecem semelhancas relacionadas a colonizagdo europeia,desenvolvida a

partir do século XVI, assim como ao atual processo de globalizagao.

SINTESE ESTATISTICA BRASIL MEXICO ESPANHA
Extensdo Territorial 8.515.767,049 km2 | 1.964.380 km2 | 505.370 km2
Populagéo Total (habitantes) — 2012 198.360.943 116.146.768 | 46.771.596
Taxa média anual crescimento da populagdo — 2010 0,839% 1,137% 0,622%
Taxa bruta de natalidade por mil habitantes — 2010 15 20 11
Taxa bruta de mortalidade por mil habitantes — 2010 6 5 9
Densidade demogréfica (habitantes por km2) — 2012 23 59 93
Total do PIB (milhdes de USS$)- 2007 1.314.199 1.043.000 1.436.893
Total do PIB (milhdes de US$) — 2011 2.476.651 1.155.206 1.155.206
PIB per capita (US$) — 2007 6.852 9.187 32.451
PIB per capita (US$) — 2011 12.597 10.063 31.820
Computadores pessoais cada 100 domicilios — 2009 32,29 26,75 66,27
Acesso a internet a cada 100 habitantes — 2011 45,00 36,15 67,60
Gastos publicos com educagéo — 2009 5,7 % do PIB 53%doPIB | 50%doPIB
indice de desenvolvimento humano (IDH) — 2012 0,730 0,775 0,885
Taxa de alfabetizacdo pessoas 15 anos ou + — 2010 90,00% 92,08% 97,9%
Taxa de alfabetizacdo pessoas 15 anos a 24 anos — 2010 97,5% 98,5% 100%
Taxa bruta de matriculas para todos o0s niveis — 2011 87% 80% 100%

Quadro 1 - Contexto Brasil — México — Espanha

O Brasil é o pais com maior extensao territorial e o mais populoso da

América Latina e um dos dez mais populosos do mundo. De acordo com o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBCE), o nimero de habitantes
em 2012 é de 198.360.943, enquanto o México conta com uma populagao
de 116.146.768 de habitantes e a Espanha, com 46.771.596, sendo 0 menos
populoso e o de menor extensdo entre os paises investigados neste trabalho.
De acordo com a taxa media anual (2010-2015), o México é o que apresenta
maior expectativa de crescimento da populagao e a Espanha, a menor. E, pela
sua grande extensdo, o Brasil é o pais com menor densidade demografica (IBGE,
2014). Confrontando esses dados, é possivel conceber uma maior dificuldade
na organizagao e gestao do sistema educacional brasileiro.

Em relagdo ao produto interno bruto (PIB), o Brasil alcancou em 2011 um
total de US$ 2.476.651 milhdes e um PIB per capita de US$ 12.597; o México,
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um total de US$ 1.155.206 milhdes e per capita de US$ 10,063; e a Espanha,
um total de US$31.820 milhdes, e per capita de US$ 59.320. Contudo, em
relacdo ao indice de Desenvolvimento Humano (IDH) em 2012, o Brasil (0,730)
obteve o menor indice em relagdo ao México (0,775) e a Espanha (0,885), que
apresentou o menor PIB total e o maior per capita, apesar da crise econd6mica
que tem enfraquecido seu crescimento econdmico (IBGE, 2012).

Ainda que passandopor um processo semelhante de colonizagao europeia,
Brasil e México apresentam significativas diferencas histéricas, que se refletem
na educagdo. Bello (2001) afirma que, o Brasil, por meio da colonizagao por-
tuguesa a partir de 1500, seguiu uma histéria de avangos lentos na educagao.
A primeira universidade brasileira foi criada somente no inicio do século XX,
enquanto no México e no Chile, a colonia espanhola ja havia criado duas
universidades, nos anos de 1538 e 1551. Segundo Oliveira e Ferreira (2009),0
sistema educacional brasileiro estruturou-se de modo mais ordenado a partir da
década de 1930, com a criagao do Ministério da Educacao. A atual constituicao
é de 1988 e, em 1996, foi promulgada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), inscrita sob o nimero 9.394/1996, ainda em vigor,
que, por meio de varias reformulagdes, aponta para progressivos avangos no
que tange a obrigatoriedade do ensino, que abrange a faixa etdria dos 4 aos 17
anos de idade (BRASIL, 2013).

A Espanha, na posigao de pais colonizador, é sede de uma das mais antigas
universidades do mundo, a de Salamanca, que foi criada em 1218. Todavia,
passou por reformas recentes no ambito da educagdo, como Brasil e México,
destacando-se a LOGSE (ESPANA, 2000) e a LOE (ESPANA, 2006). Atualmen-
te, foi aprovada uma lei polémica, a chamadaleyOrgdnicapara laMejorade
laCalidad Educativa.(LOMCE), que tem sido objeto de iniimeras controvérsias
a respeito do conceito de qualidade adotado e sua subordinagdo ao modelo
estabelecido pelo PISA.

A partir das reformas educacionais na década de 1990, a educacao obri-
gatéria no México compreende a educacao pré-escolar, primaria e secundaria.
Em 1991, foi criado o “Acordo Nacional para a Modernizagao da Educagao Ba-
sica”, que objetivou a modernizagao da educagao e deu espago a nova lei geral
de educacdo, que foi base para a reforma educacional (KRAWCZYK; VIEIRA,
2008). A Constituigao vigente é de 1917 e a lei geral da educagao de 1993,
mas, ambas — como ocorreu no Brasil — passaram por intimeras reformulagées.
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A estrutura dos sistemas de ensino apresenta diferengas nos trés pai-
ses. No Brasil, o ensino se organiza em Educagdo Bésica, que compreende
a educacao infantil (creche e pré-escola), o ensino fundamental e o ensino
médio; e a educagao superior. A estrutura do sistema espanhol compreende
educacdo infantil, primaria, secunddria (obrigatéria e bacharelado) e superior
— universitaria ou profissional. No México, divide-se em educacao inicial, pré-
-escolar, priméria, secunddria, bacharelado (equivalente ao ensino médio) e
educagao superior.

Conforme ja assinalado anteriormente, a pesquisa TALIS foi realizada com
professores da escola secundaria, que corresponde a etapa final da educagao
secunddria obrigatéria no México e na Espanha, e aos anos finais do ensino
fundamental no Brasil.Esta etapa corresponde a faixa etaria avaliada pelo PISA?
e pelo final da educacdo obrigatéria na maioria dos paises.

Mas, para delinear o perfil dos professores pesquisados e identificar se-
melhancas e diferencas entre estes e as escolas em que trabalham, em primeiro
lugar, é necessario situar-se em relagdo esse tipo de pesquisa e conhecer a
metodologia adotada pela OCDE.

Consideracdes Iniciais sobre medicdo
e avaliacdo da qualidade da educacdo

Procedimentos de medicdo e avaliagdo da qualidade da educagao foram
criados em todos os pafses, como instrumento essencial das reformas de Estado
dos anos 1990, realizadas a partir do processo de globalizacdo, com a finalidade
de adequar o aparelho estatal as mudangas ocorridas no sistema produtivo,
(TROJAN, 2011). Nessa perspectiva, se, de um lado, as reformas realizadas pro-
porcionaram certa autonomia para as instancias administrativas descentralizadas,
de outro, o governo central instituiu formas de controle das agbes realizadas,
entre as quais os sistemas de avaliagdo (CASASSUS, 2001, p. 23).

3 PISA: O Programme for International Student Assessment [Programa Internacional de Avaliagao
de Estudantes]realizado pela OECD é uma avaliagdo internacional padronizada, administrada
para jovens de 15anos de idade nas escolas. O PISA avalia até que ponto os estudantes perto do
final da educagao obrigatéria adquiriram conhecimentos e competéncias essenciais para a plena
participagdo na sociedade. Quatro avaliagdes foram até agora realizadas (em 2000, 2003, 2006 e
2009). O Brasil participou de todas as edigdes (OECD, 2007).
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Nessa légica, as reformas foram acompanhadas de orientagoes e acordos
com organismos multilaterais. Os modelos de avaliacao, elaborados no ambito
desses organismos — como o PISA, por exemplo, possibilitaram dados compa-
raveis e serviram de referéncia para os sistemas nacionais. O Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) — responsavel, no
Brasil, pelas agdes internacionais que envolvem coleta de dados, informagoes,
estatisticas e avaliagdo no campo da educacdo — afirma que:

Essas agoes sao importantes, uma vez que fortalecem os sistemas de informagao
e avaliagao educacionais dos paises envolvidos, além de promover atividades
conjuntas para troca de experiéncias entre os especialistas em Educagao nacionais
e internacionais. [...]

Dentro do seu dmbito de atuagao, o Instituto articula-se com outros organismos
nacionais e estrangeiros mediante agdes de cooperagdo institucional, técnica e
financeira, bilateral e multilateral (INEP, 200-).

Ainda que se admita a possibilidade de fortalecimento dos sistemas de
informacao e avaliagdo, intercambio de experiéncias e agoes de cooperagao,
nao se pode esquecer que esses procedimentos sao efetivamente (teis como
mecanismo de controle. De acordo com Sass, a estatistica serve como forma de
padronizagdo sistematica e generalizada da sociedade industrial, visando exercer
o controle dos processos sociais por ela determinados, seja para acompanhé-los
ou manipuld-los, mas de todo modo administra-los (SASS, 2008).

Neste sentido, pesam criticas sobre o mau uso dos resultados dessas
pesquisas. Ferrer (2012) aponta, a esse respeito, que sob esse argumento, se
esconde outro de fundamental importancia: o poder que proporciona a “pos-
se” desses resultados e como o poder politico procura controlar ao maximo as
fontes originais dos mesmos para evitar versoes distintas daquelas difundidas
pelo governo.

Ao mesmo tempo, pode-se questionar a validade do uso dessas pesquisas
em larga escala para avaliar a qualidade da educagao oferecida por diferentes
sistemas de ensino de paises de contextos distintos, dadas as diferencas e especi-
ficidades regionais, nacionais e locais, bem como, a ocultagao de desigualdades
internas dos paises participantes.

Além disso, ainda que existam muitos estudos sobre o tema da avaliagdo
da qualidade da educacao e sobre o seu significado nesse &mbito, ndo existem
muitos estudos sistematicos, no Brasil, que avaliem os modelos de investigagao
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e a elaboragao dos resultados apresentados pelos organismos que as produzem.
(BONAMINO; COSCARELLI; FRANCO; 2002 p. 92).

Portanto, é necessario avaliar a proposta, a metodologia e os resultados
dos programas realizados a luz do contexto e das especificidades de cada pais
participante, a fim de identificar os seus limites e as suas possibilidades de
contribuigdo nos processos de avaliagdo e de proposicao de politicas pablicas
para a educagao.

No que se refere ao programa TALIS é possivel, inicialmente, levantar
alguns questionamentos, que deverao ser analisados com maior profundidade
em estudos e investigacdes futuras que, necessariamente, deverao abranger
um estudo cuidadoso sobre a metodologia adotada, o modelo de definicao
das amostras, os temas selecionados e a linguagem adotada nos questionarios,
entre outros aspectos.

A primeira vista, alguns pontos chamam a atencdo. O primeiro a ser
destacado é o fato de a pesquisa compreender escolas publicas e privadas,
mas, os resultados ndo separam esses dois tipos de instituicdo, que apresentam
condigdes muito diferentes, em todos os aspectos — o que revela um problema
na andlise dos resultados de todos os paises participantes.

Em relacdo a confiabilidade dos resultados, deve-se levar em consideragao
o grau de “subjetividade” que envolve a interpretacdo dada as perguntas, os
significados e os conceitos embutidos nos termos dos questiondrios, entre outros
fatores, ainda que o cuidado com a tradugdo dos textos tenha sido observada
no processo de elaboracao da pesquisa.

Também preocupa a forma como cada um dos paises utiliza os dados
da pesquisa. No Brasil, o INEP indica, além da possibilidade de elaborar um
“diagnédstico mais preciso do ambiente e das condicdes oferecidas para o
ensino dentro das escolas brasileiras”, que a “andlise dos dados internacionais
permitira que os paises participantes identifiquem desafios similares e apren-
dam a partir de politicas publicas adotadas por outros paises” (INEP, 2009).
Questiona-se até que ponto o programa TALIS tera condicoes de dar essas
respostas, considerando os problemas indicados anteriormente, sem estudos
mais detalhados das diferencgas e desigualdades externas e internas referentes
a cada pais participante.
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Assim sendo, o estudo desse primeiro relatério do Programa TALIS justifica-
-se, precisamente, pela influéncia desse tipo de pesquisa e dos organismos que
as promovem na avaliacdo e na elaboracdo de politicas educacionais, bem
como, na definicdo de agendas multilaterais e implementacao de sistemas
nacionais de avaliacao.

TALIS é a primeira pesquisa internacional, com dados comparaveis, a
concentrar-se no ambiente de aprendizagem e nas condig¢des de trabalho dos
professores nas escolas. Esse programa surge da revisao realizada pela OCDE
sobre as politicas dos professores, quando identificou lacunas importantes nos
dados internacionais. O objetivo geral é gerar indicadores internacionais signifi-
cativos e uma andlise relevante das politicas sobre docéncia e ensino para ajudar
o0s paises a revisar e desenvolver politicas que tornem a profissdo de professor
mais atrativa e efetiva. Ao todo, 24 paises* de quatro continentes participaram
da primeira rodada, entre os quais o Brasil — como pais convidado — e 0 México
— como membro da organizagdo (OECD, 2009).

Segundo a OCDE (2009, p. 19), os principios que guiaram a estratégia
desta pesquisa foram: relevancia das politicas, com foco nas questoes de maior
relevancia; valor agregado, para constituir-se como fonte significativa; orientagao
aos indicadores, produzir informagdes que possam ser usadas no desenvolvi-
mento de indicadores; validade, confiabilidade, comparagéo e rigor, produzindo
informacao vélida, confiavel e comparavel, capacidade de interpretar, para os
pafses participantes; eficiéncia e eficacia de gastos.

A estrutura conceitual do TALIS foi adaptada para as questoes que fo-
ram estudadas na revisdo de politicas para os professores no documento “O
papel crucial dos professores: Atrair, desenvolver e reter professores eficazes”
(OCDE, 2005). Com base nos indicadores contidos na estrutura, os paises
participantes escolheram os seguintes temas como foco de suas politicas,
para a primeira rodada do TALIS: lideranga escolar; opinido e feedback
dos professores; e praticas de ensino, crencas e atitudes. Também foram
incluidos temas como o desenvolvimento pessoal dos professores, aspectos

“ Entre os 24 pafses, participaram 17 paises-membros da OCDE: Austrélia, Austria, Bélgica
(Comunidade Flamenga), Dinamarca, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Coréia, México, Noruega,
Polonia, Portugal, Republica Eslovaca, Espanha, Turquia, (Holanda) e 7 pafses convidados: Brasil,
Bulgaria, Estonia, Lituania, Malasia, Malta, Eslovénia. Mas, como a Holanda nao atendeu aos padrdes
das amostras, seus indices nao foram incluidos nas comparagdes.
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do “clima da escola”, da “divisao dos horarios de trabalho” e “satisfacao em
relacdo ao trabalho”. Assim sendo, foram elaborados e aplicados questio-
narios separados para professores e diretores das escolas, preparados para
explorar as questdes analiticas e politicas sugeridas pelos paises participantes
(OCDE, 2009, p. 21).

O questionario TALIS foi desenvolvido pelo Instrument Development
Expert Group (IDEC), que nasceu de indicadores internacionais desenvolvidos
pela IndicatorsofEducation Systems (INES) alimentados nos dltimos 20 anos e de
uma analise das politicas voltadas aos professores e ao ensino, a fim de orientar
0s paises a revisar as politicas pdblicas que induzam a criagdo de condigbes
para um ensino eficiente (OCDE 2008). O IDEG foi instituido para traduzir as
politicas publicas na forma de questionario, a National Project Managers (NPMs)
e National Data Managers (NDMs) programou a TALIS em nivel internacional,
implementando os procedimentos e operagbes técnicas, para assegurar a co-
operagao das escolas e validar os questionarios, assim como o recolhimento
nacional dos dados, verificagdo e processamento dos resultados. A coordenagao
e gerenciamento da implementacdo em nivel internacional, ficou sob a respon-
sabilidade do contratado, Data Processing Centre ofinternationalAssociation for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA), e do subcontratado Statistics
Canadd, que foi o responsével para desenvolver o plano de amostras, orientou
os paises na aplicagdo, calculou o peso das amostras e direcionou o calculo
dos errosdas amostras. Por meio de todos esses consorcios, criou-se uma forca-
-tarefa para desenvolver uma estratégia de dados para analisar os professores e o
processo de ensino e aprendizagem. Essa “forga-tarefa” teve a incumbéncia de
identificar falhas nos dados em nivel internacional e ajudar a fazer uma ampla
cobertura nos indicadores da INES de forma mais abrangente, na qual com a
maior parte desta tatica, foi criado um programa de pesquisa que originou a
TALIS (OCDE, 2008 p. 21).

A pesquisa foi pensada em detalhes para assegurar a fidedignidade no
levantamento dos dados. Dessa forma, visando um maior aproveitamento
e buscando uma alta eficacia nos dados, a pesquisa buscou concretizar
um estudo estatistico e cumprir todos os estagios, desde as fases iniciais
do processo de elaboragao até seu término. Apds analisar os indicadores e
criar o questiondrio, foi realizado um teste (estudo piloto) para garantir a
eficacia do estudo.
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O estudo piloto é aplicado para analisar possiveis falhas no questionario,
e Babbie (1990) explica que esse estudo é aplicado em pequena escala, ou
seja, uma versdao em miniatura de todo delineamento da pesquisa, de modo
a analisar e testar os instrumentos de coleta de dados e a preparacdo da base
de dados. O estudo piloto foi aplicado em 2006 no Brasil e contou com 20
escolas e 446 professores; e, no México, essa amostra foi de 24 escolas e 480
professores (OCDE, 2009, p. 217 e 220). Nao estavam disponiveis, no momento
desta pesquisa, os dados sobre a amostra espanhola.

O plano amostral compreende o reconhecimento do universo, a sua
populacao e a unidade amostral do estudo a ser investigado, levantados pelos
consércios contratados, ja especificados acima. No que se refere ao plano
amostral, Szawarcwalde Damacena (2008, p. 41) explicam que é o processo
usado para selecionar uma amostra da populagdo, e que é importante para
a estimacgao dos parametros, ja que é fundamentada na ponderagdo de cada
elemento da amostra pelo inverso da sua probabilidadede selecao.No Brasil, a
populacao estudada para o célculo da amostra foi de 52.809 escolas e 832.144
professores; e no México a populagao foi de 14.184 escolas e 283.906 profes-
sores (OCDE, 2008 p. 61).

A amostragem da pesquisa TALIS foi estabelecida de forma aleatéria e
probabilistica, a qual contempla todos os elementos da populagdo, que possuem
a mesma chance de participar da amostra. Bolfarine e Bussab (2005, p. 16)
elucidam que, cada unidade elementar é sorteada com igual probabilidade,
individualmente, e com uma dnica selecio aleatéria. Os autores recomendam
o uso de amostragem quando a populagao é muito grande e/ou os custos (em
dinheiro e tempo) de obter informagoes é alto. Dessa forma, como universo
amostral para a pesquisa TALIS, utilizou-se uma lista composta por diretores
e professores do ensino secundario bésico, escolhidos aleatoriamente e sem
reposicao, com probabilidade proporcional ao tamanho do universo investiga-
do. Destaca-se também na pesquisa, a utilizagdo da amostragem estratificada.
Nesta técnica, propoe-se dividir a populagdo em subgrupos homogéneos com
determinada caracteristica e selecionar uma amostra em cada um deles. O
conceito de amostra estratificada, segundo BulfarineeBussab:

Consiste na divisao de uma populagao em grupos, (chamados estratos) segundo

alguma(s) caracteristica(s) conhecida(s) na populagao sob estudo, e de cada um
desses estratos sao selecionadas amostras em proporgoes convenientes. A estrati-
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ficagdo é usada para resolver alguns problemas como: (1) a melhoria da precisao
das estimativas; (2) produzir estimativas para populagao toda e subpopulagées;
(3) por questdes administrativas. (BULFARINE; BUSSAB;2005, p. 93).

No Brasil, a amostra estudada foi de 400 escolas correspondendo em
7.167 professores; a estratificagdo explicita foi organizada por tipo de escola
(privada, municipal ou estadual); e a estratificagdo implicita foi organizada por
regido (Norte, Nordeste, Centro Oeste, Sul e Sudeste), localizacdo (urbana e
rural) e estado federal (27 estados) (TALIS 2008, p. 217). No México, a amostra
estudada foi de 200 escolas, com 4.164 professores, e a estratificagao explicita
foi organizada por tipo de escolas (geral, particular e técnica); e a estratificagao
implicita foi organizada nos 32 estados mexicanos (TALIS 2008, p. 229).

Nem tudo que é selecionado na amostra precisa ser coletado. Como es-
colas com até 3 professores e escolas localizadas em regioes geograficamente
remotas consistirem em um trabalho dificil, caro e estatisticamente ineficiente,
foi determinado que alguns paises pudessem exclui-las da amostra, sem da-
nificar a qualidade da pesquisa e criar uma nova populagao de investigagao,
sem prejudicar a analise final. Contudo, as razdes para exclusao foram todas
documentas (OCDE, 2008, p. 58).

Importante ressaltar que, toda coleta de dados com amostras representando
uma populagdo possui uma margem de erro e é de fundamental importancia
calcular sua estimativa. Boufarinee Bussab (2005, p. 58) consideram que erro
amostral é aquele desvio devido ao processo amostral e ndotem a ver com pro-
blemas de mensuragao e obtengédo das informagoes. Em outras palavras, como o
caso da pesquisa TALIS é do tipo probabilistico, a sua qualidade se traduz pela
estimativa do seu erro padrdo, ou seja, o erro de amostragem para questionarios
repetidos, dado pela sua complexidade. O que requereu uma atengdo maior,
especialmente ao erro de amostragem. Sem divida ndo atentar para esse par-
ticular, pode levar a uma grande e grave subestimacao de erro de amostragem,
prejudicando o desenvolvimento da pesquisa (OCDE, 2008, p. 123).

A TALIS também observou que professores da mesma escola tendem a se
comportar de maneira semelhante e, consequentemente, responder de modo
igual aos questionarios. Isso se convencionou chamar de “efeito de aglomeragao”
e é muitas vezes medido pelo “coeficiente de correlagao intracluster” (OCDE,
2008, p. 58). Em se tratando de Andlise de Cluster, Reis (1997) informa que:

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.26-51, jul./dez. 2013 37



... 6 um processo utilizado em estatistica multivariada, com vistas a organizar
um conjunto de individuos, para os quais é conhecida uma informacao de-
talhada, em grupos relativamente homogéneos, ou seja, a andlise de cluster
procura agrupar elementos de dados, baseando-se na similaridade entre eles
(REIS, 1997, p. 287).

Dessa forma, na pesquisa TALIS foi utilizado esse tipo de analise para
conter a homogeneidade dos professores, para conhecer os grupos relativa-
mente homogéneos, ou seja, essa andlise visa agrupar elementos de dados,
baseando-se na similaridade entre eles. Porém, é preciso ter cautela na utilizagao
de dados dessa natureza, tomando-os com ponto de partida para anélises de
maior profundidade — especialmente, porque na educacado sao as diferengas e
as desigualdades que devem ser objeto de politicas piblicas que visem a justica
social e a igualdade.

Perfil, formacdo e condicdes de trabalho
dos docentes no Brasil, na Espanha e noMéxico

No atual contexto de globalizagdo e reformas, a formagao e o trabalho
docente sdo, particularmente, afetados tanto pelas mudancas nas instituigdes
formadoras quanto pelas novas exigéncias colocadas para os profissionais do
ensino. Entretanto, a efetividade das politicas desenvolvidas pelos Estados Na-
cionais tem se deparado com problemas relacionados com a falta de atrativi-
dade da profissao. O estudo da OCDE que motivou a pesquisa TALIS —com a
finalidade de atrair, desenvolver e reter bons professores — constatou alguns fatos
entre os quais: falta de professores em determinadas dreas, especialmente nas
areas de informética e tecnologias da informacao (49% das escolas), matematica
(33%) e tecnologia (33%); a diminuicdo progressiva dos saldrios (comparagao
1994 e 2002), que reforcam a desvalorizagdo da profissao na Europa (OECD,
2005, p. 5-6).

Para identificar as tendéncias em curso e a situagao dos docentes no Bra-
sil, na Espanha e no México, é necessario analisar esses aspectos a partir das
politicas implementadas nos trés paises. Nesse sentido, os dados produzidos
pela pesquisa TALIS devem ser um ponto de partida para o estudo de pesqui-
sadores e governos.
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0 perfil do professor

O perfil dos professores proporciona informagbes sobre as caracteristicas
basicas, que apresentam um contexto para andlise. Em relagdo as diferencas
de género, a maioria — quase 70% — dos professores pesquisados em todos os
pafses participantes séo mulheres. O mesmo ocorre no Brasil, que possui 74%
de professoras; a Espanha (56,9%) e o México(53%) tem uma distribuicdo mais
equilibrada (OECD, 2009).

PAiS % PROFESSORAS % DIRETORAS
BRASIL 73,6 76,0
MEDIA TALIS 69,3 446
ESPANHA 56,9 39,6
MEXICO 53,2 34,7

Quadro 3 - Género
Fonte: OCDE, 2009.

O que se observa sobre a distribuigdo do género feminino, é que o Brasil
exibe o percentual mais elevado de diretoras (76%); acima do total de professoras
(74%) e da Média TALIS (45%); e, mais ainda em relagdo a Espanha (39,6%)
e ao México (35%), que apresentam uma distribuigdo mais equitativa entre
professores do sexo feminino e masculino (53%), indicando a possibilidade de
preconceito em relacao a ocupacgao de cargo diretivo por mulheres.

PAiS ABAIX0 DE 25-29 30-39 40-49 50-59 60 ANOS
25 ANOS ANOS ANOS ANOS 0uU +
ESPANHA 04 6,2 29,7 33,8 25,8 41
MEXICO 3,0 11,7 25,8 37,3 18,7 3,5
MEDIA TALIS 3,0 121 28,0 29,6 23,5 3,9
BRASIL 6,1 15,9 341 31,5 11,2 1,2

Quadro 4 - Faixa Etaria dos Docentes

Fonte: OCDE, 2009

Ao analisar o percentual de idade dos docentes, pode-se observar uma
tendéncia de envelhecimento da profissdo, que indica perspectiva de falta
de atratividade da profissdo. O Brasil, ainda possui uma populagao docente

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.26-51, jul./dez. 2013 39



mais jovem em relacdo ao México, a Espanha e a Media TALIS, pois 50%
dos docentes brasileiros estao entre 25 e 39 anos. Um fator preocupante é o
percentual de docentes com idade abaixo de 25 anos, 6% para o Brasil, 3%
para o México e 0,4% na Espanha, ou seja, o nimero de jovens professores

estd decrescendo.

PAiS ATE2 DE3A10 DE11A20 MAIS DE 20
ANOS ANOS ANOS ANOS
ESPANHA 58 28,4 30,6 35,2
MEDIA TALIS 8,3 29,2 26,9 35,5
MEXICO 8,7 27,7 29,4 34,2
BRASIL 9,6 38,6 32,4 19,3

Quadro 5 - Experiéncia de Trabalho
Fonte: OCDE, 2009.

Em relacdo a experiéncia de trabalho, os dados mostram que no Bra-
sil, 49% dos docentes possuem experiéncia de até 10 anos, enquanto no
México e na Espanha esse percentual cai mais de 10%. Um fator preocu-
pante relaciona-se ao fato de que 34,2% no México e 35,2% na Espanha
se encontram com mais de 20 anos de trabalho, ou seja, em fase préxima

da aposentadoria.

; CONTRATO CONTRATO
PAIS PERMANENTE mais de 1 ano 1 ano ou menos
MEXICO 86,8 5,0 8,2
MEDIA TALIS 84,5 46 11,1
ESPANHA 75,6 6,5 16,9
BRASIL 74,2 71 18,7

Quadro 6 - Vinculo de Trabalho

Fonte: OCDE, 2009.

Em relagdo a forma de contrato do docente, os dados mostram um fato
mais preocupante para o Brasil, que possui 26% dos docentes com contrato
temporario. Entretanto, sdo significativos os 13% no México e 23% na Espanha,
que indicam uma forma de precarizagdo do trabalho. O contrato temporério,
sem considerar as necessidades de substituicdo de afastamentos, prejudica a
qualidade do ensino, na medida em que esses profissionais ndo estabelecem
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vinculos com a escola, assim como, nao tem perspectivas de desenvolvimento
profissional em longo prazo.

Formacdo inicial e continuada

A formagao dos professores é um fator importante para a qualificagdo
profissional e, consequentemente, para a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem. Além da formacao inicial, exigida para o ingresso na profissao,
deve ser considerado o aperfeicoamento profissional em servigo que, em tese,
permite eliminar lacunas anteriores e proporcionar a atualizagdo necesséria
para resolver os problemas que se apresentam na pratica.

Segundo Schwille e Dembélé (2007), a formagao profissional continuada
dos professores em exercicio tem como objetivos: (1) facilitar a implantagao
de politicas e reformas; (2) preparar os professores para novas fungoes; (3) rea-
lizar atividades especificas para satisfazer necessidades das escolas e melhorar
o ensino; (4) permitir atividades pessoais para aquisicdo de conhecimentos.
Diversas formas sdo adotadas, nem todas igualmente eficazes, do ponto de
vista dos objetivos a alcangar.

‘ ISCED 5a ISCED 5a
PAIS ISCED 5 0u - | ISCED 5b bacharel master ISCED 6
MEXICO 10,4 3,0 75,5 10,7 0,2
BRASIL 8,6 0,2 89,3 1,8 0,3
ESPANHA 3,5 1,6 11,4 78,8 0,1
MEDIA TALIS 3.4 12,9 52,1 30,9 0,7

Quadro 7 - Formacao Inicial
Fonte: OCDE, 2009

A formacao inicial do professor predominante é realizada em cursos de
graduagdo plena de nivel superior (ISCED 5a). O Brasil (89%) e o México (76%)
apresentam um percentual mais elevado desse nivel do que a média TALIS
(52%). Provavelmente, existem paises cuja formagao inicial exigida situa-se
em um nivel inferior (pés-médio ou licenciatura curta). Mas, percebe-se um
percentual bastante baixo de docentes com pés-graduagao no Brasil (2%) e no
México (11%), abaixo da média (31%). Nesse caso, destaca-se a Espanha onde
78,8% dos professores possuem um mdster, cuja lei estabeleceu como exigéncia
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de habilitacdo para a docéncia. Contudo, o mais provavel é que o nivel indi-
cado como “mdster” corresponda a um mestrado profissional, de carater nao
académico, como é mais comum nos paises europeus.

Segundo a OCDE, para responder a escassez de professores, os sistemas
de ensino, muitas vezes, diminuem a exigéncia de qualificagao para ingresso e
levam os professores a lecionar disciplinas para as quais eles nao sao totalmente
qualificados, aumentam a carga horéaria de trabalho e/ou o tamanho das turmas
(OCDE, 2005).

TIPO TALIS BRASIL MEXICO ESPANHA
CURS0S, WORKSHOPS 81,2 80,3 943 83,9
CONFERENCIAS SEMINARIOS 48,9 61,0 33,1 36,2
PROGRAMAS DE QUALIFICAGAO 24,5 40,8 33,5 17,2
OBSERVAGAD, VISITAS 27,6 32,5 30,5 14,7
REDES DE D. P 40,0 21,9 27,5 22,6
PESQUISA 35,4 54,7 62,9 49,2
TUTORIA, OBSERVAGAO 349 475 38,1 21,4
LEITURA 77,7 82,5 67,4 68,1
DIALOGO INFORMAL 92,6 94,2 88,9 92,6

Quadro 8 - Formagao Continuada
Fonte: OCDE, 2009.

Em relacdo a formagao continuada, variam, consideravelmente, o tipo e
o nimero de dias de formagao realizados pelos professores de um pais para
outro. O México se destaca na oferta de mais dias de cursos e workshops
(94%), acima da média TALIS (81%) e do Brasil (80%) e da Espanha (84%).
Analisando esses dados, percebe-se que essa é a forma predominante e
menos eficaz em relagdo a programas mais estruturados e de maior duracao,
que sdo os menos ofertados no periodo de 18 meses, anteriores a realizagao
da pesquisa — 25 dias na média, superada por 41 no Brasil e 34 no México.
As atividades pontuais e de curta duragdo atendem a objetivos limitados e
tém menos possibilidades para melhorar a qualidade do ensino (SCHWILLE;
DEMBELE; 2007).

A leitura de textos, que é uma atividade individual e depende da iniciativa
pessoal, também se sobressai. O Brasil (83)e o México (78) superam a média
apresentada pela Espanha (68) e pela pesquisa (67). Mesmo considerando a
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necessidade e o valor da leitura para atualizagao e aperfeicoamento, preocupa,
nesse caso, a insuficiéncia de politicas de formacao estruturadas para atender
as necessidades do processo de ensino e aprendizagem.

E importante destacar que, segundo os professores investigados, essas
atividades fazem diferenca na qualidade do ensino. A pesquisa indica que,
aqueles que frequentam atividades de desenvolvimento profissional adotam
um leque maior de praticas de ensino e estdo mais abertos a cooperar com
outros professores. Mas, uma porgao significativa dos professores afirma que
a qualificacdo profissional ndo atendeu as suas necessidades: mais da metade
relatou falta de mais capacitagdo do que a recebida nos Gltimos 18 meses
(OECD, 2009).

Segundo Schwille e Dembélé (2007), todas as pesquisas sobre o tema
da formagao docente apontam para diferencas consideraveis de um pafs a
outro, em todos os aspectos: duragao, nivel de ensino, curriculo, relagdo entre
conhecimento da matéria de ensino e formacdo pedagdgica, relagao entre
teoria e pratica (estagios), etc. Entretanto, parece consensual a fragmentagao
estrutural entre formagdo inicial e aperfeicoamento profissional. Assim, os au-
tores sugerem desenvolver um continuum de formacao docente para superar
essa fragmentagdo, o que exigiria articulagdo entre as instituicdes formadoras
e as redes de ensino.

Condigbes de trabalho na escola

Os dados sobre o perfil das escolas onde os professores trabalham foram
coletados com os diretores das escolas, em relagdo as politicas de admissao,
recursos, clima e autonomia (OECD, 2009). Serdao analisados nesse artigo, os
dados referentes ao nimero de alunos por escola e por sala de aula e fatores
relacionados ao clima escolar, pela possibilidade de averiguar influéncia matua
entre esses fatores.

Em geral, os professores trabalham em escolas com uma média de 489
alunos, mas houve variagao consideravel entre os paises. Ha uma diferenca
de mais de 800 alunos entre o pais com a maior média de alunos por escola
(1046 na Malésia) e aquele com o menor niimero (242,2 na Pol6nia) (OECD,
2009, p.31). Nao se considera produtivo investir em escolas muito grandes,
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pois, de modo geral, essas tendem a ser mais complicadas para administrar
e o corpo docente encontra dificuldades de coesédo. Esses fatores tendem a
reduzir a eficicia de programas de formacao profissional e implementagao

de novas praticas.

PAIS N° ALUNOS MEDIA ALUNOS % ESCOLAS
POR ESCOLA POR SALA PUBLICAS
ESPANHA 536,7 21,7 75,6
MEDIA TALIS 4891 23,5 83,1
BRASIL 601,2 32,2 84,9
MEXICO 436 37,8 83,0

Quadro 9 - Nimero de Alunos por Escola e por Sala de Aula
Fonte: OCDE, 2009.

Quanto ao niimero de alunos por escola, o Brasil apresenta um niimero
muito alto em relagdo ao México e a Espanha: uma média de 601 aluno/escola
no Brasil, 436 no México e 536 na Espanha, respectivamente.

As condigbes de trabalho dos professores também sdo influenciadas pelo
ndmero de alunos por sala de aula. Existe uma relagao negativa entre o tamanho
da sala de aula e o clima disciplinar em 19 paises, ou seja, na maioria dos paises
da pesquisa TALIS (OECD, 2009, p. 240). Esses dados reforgam a importancia
de turmas com um nidmero menor de alunos.

Os dados informam, ainda, a média de alunos por sala. O Brasil apresenta
32 alunos/sala, a Espanha, quase 22 e o México 38, que é o pals que apre-
senta a media mais elevada. Considerando a média (24), o México e o Brasil
se destacam com um grande ndmero de alunos em sala de aula, provocando
sobrecarga de trabalho para o docente.

Na média, observa-se 24 alunos por professor em sala de aula, mas, as
diferencas entre os paises sao significativas. Destacam-se, de um lado, a Bélgica
(17,5), a Islandia (18,6) e a Eslovénia (18,8) com as menores médias de alunos
por sala e, de outro, o0 México (38), a Malésia (35) e o Brasil (32) entre os que
apresentam as maiores. No que se refere a possibilidade de uma maior atengao
individual aos alunos, atencao para a aprendizagem e disciplina para o estudo,
esse fator é decisivo: quanto maior o nimero de alunos em sala, mais dificil
serd obter um clima mais adequado para o ensino e a aprendizagem.
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) % PROF. QUE FALTA DE PREPARO
PAIS CHEGAM ATRASADOS | ABSENTISMO PEDAGOGICO
MEXICO 69,2 67,5 70,2
ESPANHA 34.1 39,2 38,0
BRASIL 25,5 32.3 35.8
MEDIA TALIS 15.1 25,3 24,1

Quadro 10 - Clima Escolar: Fatores Relacionados ao Professor

Fonte: OCDE, 2009.

Entre os fatores relacionados ao professor que afetam o clima escolar,a
pesquisa destaca atraso, absenteismo e falta de preparo pedagogico. A situa-
cdo do México é a mais preocupante, se sobressai como o pafs com maiores
problemas nessas variaveis, 69%, 68% e 70% dos professores com problemas
de atrasos, absenteismo e falta de preparo pedagégico, respectivamente. Isso
indica que o México tem problemas relevantes com esses fatores.Entre os fatores
relacionados aos alunos, o México também apresenta problemas similares, com
78% de alunos que chegam atrasados e 79% de absenteismo.

PAIS % ALUNOS ATRASOS ABSENTISMO
MEXICO 78,0 79,0
ESPANHA 53,3 52,9
MEDIA TALIS 39,4 45,8
BRASIL 35,1 50,6

Quadro 11 - Clima Escolar: Fatores Relacionados Aos Alunos (1)

Fonte: OCDE, 2009.

No Brasil e na Espanha, ainda que existam percentuais significativos nos
fatores relacionados aos professores e aos alunos, estes se situam um pouco

mais préximos da média TALIS.

A USO/POSSE
‘ DISTURB. EM PALAVROES VANDA
PAIS SALA TRAPAGAS OBSCENID. LISMO DRQGAS E/OU
) ALCOOL

MEXICO 71,9 54,1 55,1 63,3 51,0
ESPANHA 70,5 21,6 43,5 28,0 20,3

MEDIA TALIS 60,2 20,9 36,5 27,1 10,7
BRASIL 60,2 31,3 40,8 29,3 10,7
Quadro 12 - Clima Escolar: Fatores Relacionados aos Alunos (2)
Fonte: OCDE, 2009.
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Entretanto, ao observar os dados relacionados com o comportamento dos
estudantes, a situacdo é ainda mais grave no México. Ou seja, 72% dos alunos
causam distdrbios em sala de aula, 54% cometem trapacgas, 55% dos alunos
fazem uso de palavrdes e obscenidades e 63% cometem atos de vandalismo
nas escolas. O uso ou posse de drogas e/ou alcool é de 51%, percentual esse
que se destaca em relagdo ao Brasil e a Espanha.

No Brasil, o percentual de alunos que causam disttrbios em sala de aula
é 12% menor que no México, coincidindo com a Média TALIS. Em trapagas
o Brasil estd com 23% a menos que o México, assim como em vandalismo a
diferenca é de 34% e no uso/posse de drogas e ou dlcool a diferenca chega a
ser de 40%, e em todos os casos o Brasil coincide com a Média TALIS.

Ao relacionar os dados referentes ao clima escolar com o niimero de
alunos por sala de aula, podem-se levantar algumas suposigbes, que deverdo
ser confirmadas em pesquisas posteriores. A principal hipétese é de que as
condigdes de trabalho dos professores também sao influenciadas pelo ndimero
de alunos por sala de aula. Existe uma relagdo negativa entre o tamanho da
sala de aula e o clima disciplinar em 19 paises, ou seja, na maioria dos paises
da pesquisados, sobretudo no México (OECD, 2009), reforcando a importancia
de turmas com um némero menor de alunos.

Os dados do relatério se contrapéem a pesquisa realizada por Bressoux,
que afirma que “o niimero de alunos por sala ndo tem nenhum ou tem pouquis-
simo efeito sobre as aquisicoes dos alunos” (BRESSOUX, 2003). Se tomarmos
como exemplo o caso do México, que é o pais pesquisado com maior niimero
de alunos por sala, pode-se constatar que este é o pais que apresenta maiores
problemas pertinentes ao comportamento dos estudantes.

Conclusao

Quanto aos resultados, estabelecendo correlacdo entre as variaveis,
identificamos indicios de problemas relacionados, por exemplo, com a falta de
preparo pedagoégico dos professores, excessivo nimero de alunos por sala de
aula, problemas de comportamento relacionados com os alunos e absenteismo
dos professores. Nesse caso, a comparagdo é um instrumento fundamental
para, partindo os resultados da pesquisa, encontrar semelhangas e diferengas
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que possibilitam identificar tendéncias internacionais e especificidades locais,
que devem ser confrontadas com a realidade de cada pafs.

De um modo geral, constata-se que existem problemas em relagdo as
condigdes de formagao e de trabalho dos professores em todos os paises pes-
quisados.

Além dos problemas relacionados a formagao inicial e continuada, é impor-
tante destacar também o problema do status da profissao que se apresenta em
regressao na maioria dos paises, afetando a docéncia como um todo. Degradagao
do nivel salarial, precariedade das condigdes de trabalho, baixa remuneragdo em
relagdo as demais profissoes, intensificacao das criticas, alteragdo da moral e da
satide dos professores, falta de profissionalizagao e desercaoprofissional sao fatores
levantados que, de modo geral, tornam a profissao pouco atrativa (OCDE, 2009).

Ou seja, os fatores que determinam o ingresso na profissao nao dependem
somente do interesse e da disposigao pessoal, mas, principalmente, dos niveis
de remuneragdo ofertados em comparagao com as outras profissdes, o que,
certamente, reduz a motivagdo dos melhores candidatos. Assim, esse é um
problema comum na maioria dos paises em desenvolvimento e alguns paises
industrializados, conforme dados do relatério de monitoramento mundial sobre
Educagao para Todos (UNESCO, 2004).

Para concluir esta andlise sobre os resultados da pesquisa TALIS, a respei-
to da formagdo e das condigbes de trabalho dos professores, toma-se como
referéncia a tese de Vaillant:

A profissionalizagdo dos docentes se constrdi a partir da confluéncia de trés elemen-
tos: a existéncia de condigoes laborais adequadas; uma formacao de qualidade;
e uma gestdo e avaliagao que fortalega a capacidade dos docentes em sua pratica
(VAILLANT, 2006, p. 123).

Na maioria dos pafses pesquisados, sdo escassos os estimulos para que a
carreira seja atrativa, especialmente no que se refere as condigoes de trabalho
e saldrio; muitos professores estao mal preparados para as suas tarefas, sejam as
tradicionais ou as novas que se apresentam (OCDE, 2005); ou seja, as politicas
educacionais nao tém tomado os trés elementos indicados de modo articulado,
gerando muitas vezes desperdicio de esforgos.

A qualidade do ensino ndo é determinada apenas pela “qualidade” dos
professores, mas também pelo ambiente em que trabalham. Assim, segundo a
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OCBDE, as politicas devem ajudar a recrutar pessoas competentes, mas também
fornecer o apoio e os incentivos necessarios. As iniciativas politicas sao necessa-
rias no que diz respeito a profissao ensino como um todo e “para atrair, formar
e reter certas categorias de professores e atrair professores para trabalhar em
determinadas categorias de escolas” (OECD, 2005, p. 7).

~

E importante ainda salientar a necessidade de acompanhar pesquisas,
como a aqui referida, dada a énfase conferida a esses estudos pelos dirigentes
politicos e pela comunidade educacional. Outro motivo deve-se a pretensao de
articular os resultados do Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes
(PISA) — programa do qual o Brasil e 0 México participam — com a pesquisa
TALIS (INEP 2010).

O Programa TALIS é, provavelmente, a primeira pesquisa que destaca,
particularmente, a importancia do tamanho da sala de aula e do tempo de efe-
tivo trabalho docente. Isso significa que boas condigdes de trabalho devem ser
o ponto de partida para melhorar o desempenho dos profissionais do ensino e,
consequentemente a aprendizagem dos alunos. Porquanto o processo educativo
é uma questdo complexa que ultrapassa a condigdo e a responsabilidade dos
docentes e dos diretores de escola. Ainda que esses exercam uma influéncia
determinante na educagado dos alunos, a solu¢do de todos os problemas nao
depende somente da sua vontade. Neste particular, conforme Montero (2006),
depende, sobretudo, da prioridade dada as questoes educativas pelas politicas
econdmicas de um determinado pafs.

Para finalizar, é importante ressaltar que, concordando com Vaillant (2006,
p. 138), “un sistema educativo no serd mejor que los maestros conlos que cuenta”.
Isto significa dizer que o discurso sobre a importancia fundamental dos pro-
fessores e a necessidade de atrair, formar, desenvolver e reter bons professores
(OCDE, 2005) é mais do que uma prioridade politica é uma necessidade vital
para a melhoria da qualidade da educagao.

RESUMO: O presente trabalho tem como finalidade analisar os resultados da pesquisa TALIS
(OCDE, 2009), particularmente os dados relativos ao Brasil, a Espanha e ao México. Considerando
a influéncia dos organismos multilaterais nas politicas educacionais, o problema consiste em saber
até que ponto esse tipo de pesquisa contribui para melhoria do desempenho dos professores.
Destacamos, para andlise, os dados relativos a formagédo e desenvolvimento docentes, as condi-
¢oes de trabalho oferecidas pelas escolas e clima escolar. A partir desses dados, podemos indicar
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as principais semelhangase diferengas entre os paises e, desta forma,identificar as contribuigoese
as limitagdes daTALIS por meio de uma abordagem critica e de andlise estatistica, tendo por base
as condigoes dedesenvolvimento social, politicoe econdmico dos paisesselecionados. Procuramos,
ainda, vincular as andlises as implicagdes da globalizagao e da organizagdo e gestao do Estado-Nagdo.
Identificamos nos resultados da andlise, estabelecendo correlacao entre as variveis, indicios de
problemas relacionados, por exemplo, a falta de pessoal qualificado, a insuficiéncia ou inadequagao
de materiais, ao ntimero de alunos por sala de aula, aos problemas relacionados com os alunos e
absenteismo dos professores.

Palavras-chave: TALIS; estudos comparados; politicas educacionais; condigoes de trabalho docente.

ABSTRACT: This studyaims to analyzethe resultsof the surveydataTALIS — Teaching and Learning
International Survey (OECD, 2009), particularlydata relatedto Brazil, SpainandMexico. Considering
the influence of multilateral organizations in education policy, the issue consists in understand if
this kind of research contributes to improving the performance of teachers. We emphasize the
datarelated toteacher trainingand development, as well as working conditions and school climate.
From these data, we can indicatethe similarities anddifferencesbetween countriesand,thus,identify
the contributionsand limitations of TALISthrough acritical approachandstatistical analysis, based on
the conditionsofsocial, politicalandeconomic selectedcountries. We also intend to establish relations
between these analyzes and the implications of globalization and the organization and management
of the nation state. As results,establishingrelations between variables, we identify in our analysis
evidences of problems such as: lack of qualified staff, inadequatematerials, number ofstudents
perclassroom,problemswith studentsandteacher absenteeism.In this case, we can consider thatthe
comparison isa key tool forthe articulation of the results TALISwith the realityof each country.

Keywords:TALIS; comparative studies; educational policies; conditions of teaching work.
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As investigacoes sobre formagdo docente no ambito do ensino superior,
para o magistério nos anos iniciais da escolaridade basica, bem como as
prescrigdes curriculares para essa formagao vém sofrendo mudangas e tém
sido ampliadas, gerando polémicas nos dltimos anos (Reali e Mizukami, 1996;
Pereira, 2000). Para abordar a tematica focalizando, especificamente, aspectos
pedagdégicos do magistério para os anos iniciais da escolaridade, este texto esta
organizado em eixos. Inicialmente sdo abordados alguns dados relativos ao
cendrio de investigacdo sobre tal foco de investigagdo, permitindo identificar
sua pertinéncia académica com alguns dados de lacuna de conhecimento. O
segundo eixo — teérico-metodolégico — apresenta dados relativos aos procedi-
mentos de pesquisa, focalizando caracteristicas dos sujeitos e aspectos consi-
derados centrais na formagao pedagégica dos professores. No terceiro eixo as
analises dos dados revelam as fragilidades na formagao e condigoes contextuais
do curso de formagdo de professores sob andlise. Por Gltimo apresentam-se as
consideracdes que completam a andlise do quadro de precariedades internas
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que vem afetando os cursos de formagao para o magistério em aspectos centrais
do exercicio de suas fungdes junto ao alunado de futuros professores.

0 cendrio das investigacdes

Os estudos que temos realizado nos dltimos anos permitem identificar
que poucas investigagdes se dedicaram a andlise do que efetivamente tem
sido feito no interior desse campo de atuagdo formativa. Da mesma forma,
sdo raras as investigacbes que tém se dedicado a identificar as condigdes que
exibem os formandos — futuros professores — para o exercicio da fungao do-
cente. Apenas na Ultima década ganham folego os estudos sobre dificuldades
de professores iniciantes e sua insercao profissional (GIOVANNI e GUANIERI,
2010 e OLIVEIRA, 2013).

De fato, o exame da produgao de teses e dissertagdes nos programas de
pos-graduagao em educagao no Brasil, entre os anos de 1987 e 2006 (constante
no Banco de Teses da CAPES) revela, por exemplo, sob os descritores “formagao
de professores” e “alfabetizacdo”, a ocorréncia de 249 titulos nessa direcao (199
dissertagoes e 28 teses), dos quais apenas 103 relacionam-se, especificamente,
a questoes relativas a formacao de professores alfabetizadores (75 dissertagoes
e 28 teses), subdividindo-se em trés grupos tematicos: a) concepgbes e prati-
cas relativas a formagdo inicial de professores para os anos iniciais do ensino
fundamental; b) concepgoes e praticas relativas a formagao continuada desses
professores; e c) trajetérias, memorias e identidade profissional de professores em
exercicio nessa etapa da escolaridade bésica — como apresentado na Tabela 1.

Tabelal: Teses e Dissertagoes sobre formagao de professores alfabetizadores

Grupos tematicos Dissertacoes | Teses Total
Formagéoﬂlnicial B 93 08 31
(Concepcdes e préticas)
Formagéo_(:onlinqqda o5 07 39
(Concepcdes e préticas)
Professores em exercicio 97 13 40
(Trajetorias / memorias / identidade Profissional)

Total 75 28 103

Fonte: CAPES — Banco de Teses e Dissertagoes, dados organizados pelas autoras.
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Constata-se que somente um tergo dessa produgdo, ou seja, 31 das 103
teses e dissertagdes encontradas sob os dois descritores “formagao de professo-
res” e “alfabetizacao” dizem respeito a investigacoes sobre a formagao inicial de
professores para os anos iniciais da escolaridade bésica — 23 das 75 dissertagoes
e 08 das 28 teses identificadas — que contemplam, por sua vez, diferentes focos
de investigagao, reunidos na Tabela 2.

Tabela 2: Focos de investigacao de Teses e Dissertagdes sobre formagao de
professores alfabetizadores (CAPES — 1987 a 2006)

Focos de investigagao Frequéncia

Relagdo teoria-prética / contribuigdo da formagao para a pratica
Curriculo / proposta curricular / conteiidos ministrados gj
Concepgoes / saberes / dificuldades de concluintes e egressos 04
Saberes e praticas de formadores 04
Descrigao do curso em diferentes tempos e espagos 04
Préticas de leitura e escrita no curso 03
Perspectiva de letramento no curso 03
Estdgios 02
Uso de PC no Curso g]
Formacgao emocional de futuros professores 01
Variagdo linguistica

Total 31

Fonte: CAPES — Banco de Teses e Dissertagdes, dados organizados pelas autoras

A andlise dos dados da Tabela 2 e do estudo de Oliveira (2013) confirmam
a caréncia de estudos que se voltem, especificamente, para a investigacdo das
condigdes que alunos concluintes e egressos dos cursos de formagdo inicial
detém para o exercicio do magistério nos anos iniciais da escolaridade basica,
cada vez mais considerados, pela natureza de seu trabalho, professores alfa-
betizadores.

Além da baixa incidéncia dos estudos, outro dado que se extrai na andlise
da Tabela 2 é o relativo a dispersao das informagoes verificada pela relagdo das
frequéncias baixas e alta variagao de focos.

Do mesmo modo, ao tomar o tema deste texto que se refere ao dominio
de contetidos bésicos para o exercicio da docéncia, é possivel identificar a me-
nor incidéncia de trabalhos no conjunto, mesmo agregando alguns focos que
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se aproximam como € o caso de relagdo teoria-prética, curriculo, concepgoes,
saberes, saberes e praticas ou mesmo perspectiva de letramento, somando 19
trabalhos dentre os 31 listados na Tabela 2.

Este trabalho pretende contribuir com alguns dados diante de tal lacuna, a
partir do questionamento da organizagao e funcionamento atual dessa formacao,
investigando-a por dentro. Justifica-se, assim, parte da pertinéncia académica
deste estudo. O objetivo geral deste trabalho, portanto, é o de relatar parte
das analises de uma pesquisa que investigou as condigbes apresentadas por
alunos-mestres concluintes de curso de formagdo de professores para atuar
na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Nesta pesquisa,
com o aporte da Sociologia e de outras 4reas da Pedagogia — sobretudo o que
se tornou valorizado na documentacao oficial (BRASIL, 2001, 2002, 2003 e
UNICAMP, 2005) — foram analisadas algumas das condigoes de formagao dos
futuros professores para os anos iniciais da escola bésica, em uma instituicao
privada de ensino superior, do interior do Estado de Sdo Paulo. Neste texto o
foco recai especificamente sobre os conhecimentos que os futuros professores
exibiam sobre as metodologias de ensino de alguns dos componentes curri-
culares obrigatérios para os anos iniciais da escola basica — Ensino da Leitura,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Educacao Fisica — e sobre o conhecimento de
alguns aspectos da organizacao da escola — funcionamento dos Conselhos de
Classe, papel da equipe de gestdo da escola e da coordenagao pedagégica
na sua condugao, passagem dos alunos do primeiro para o segundo ciclo do
ensino fundamental e articulagdo/comunicacao entre os profissionais de ambos
os ciclos. Ou seja, para este texto sdo focalizados alguns aspectos centrais da
formacao geral e pedagdgica desses professores.

Aspectos tedrico-metodoldgicos da pesquisa realizada

Das questdes iniciais norteadoras da pesquisa completa — Como estdo
sendo certificados os alunos-mestres, futuros professores das séries iniciais do
ensino fundamental? Quais as condicdes que exibem para o exercicio da do-
céncia? — dois objetivos foram explicitados: a) investigar o dominio de alguns
conhecimentos gerais dos alunos, considerando-se o fato de ja terem cumprido
a escolaridade basica (compreensao de leitura, acesso a informagdes possiveis
aos chamados alfabetizados funcionais e percepgao de relagdes entre imagem e
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texto) e b) avaliar o dominio, por esses mesmos alunos, de alguns conhecimen-
tos basicos sobre a organizacdo da escola, os contetidos a serem ministrados e
suas metodologias. E sobre este segundo objetivo que esta centrado este texto.

A selecdo desses conhecimentos e metodologias referidos — Leitura, Escrita,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Educagao Fisica — deve-se a concepgao de um
principio da educagao mais global dos alunos, para além da obrigatoriedade, e
que tem estado no centro do debate dos cursos de formacao de professores em
sua relagdo com o exercicio de sua fungdo. Trata-se de questdes sobre métodos
de alfabetizagdo e seus recursos materiais; concepgoes e método de ciéncia e
matemadtica (hum mundo dominado crescentemente pela tecnologia e a neces-
sidade de superagdo dos pensamentos miticos (conforme propde Torres, 1994);
o dominio sobre o préprio corpo e a relagdo dele com o todo dos individuos;
dominio de nogdes sobre a relagdo entre os fatos do momento e do passado.

Em varios autores, em especial na leitura de Bourdieu (2001), encontra-
mos conceitos que permitem compreender como a auséncia de tais nogdes
constitui mecanismo perverso de exclusdo, mais severo ainda, quando se trata
de formagédo de professorandas destinadas a atuar com criangas oriundas de
camadas da populagdo marcadas por desigualdades sociais.

Para realizacdo da pesquisa selecionou-se uma amostra de 28 sujeitos,
regularmente matriculados na 32 série de um curso superior presencial, com
trés anos de duragdo, em uma instituigdo universitaria particular do interior do
Estado de Sao Paulo. Orientadas por essa perspectiva tedrica (Bourdieu, 2001)
foram colhidas informagoes, verificando-se que tais sujeitos exibiam o seguinte
perfil: 100% mulheres (a época da recolha dos dados), sendo cerca de 60%
jovens, solteiras; egressas de escolas publicas de ensino fundamental e médio,
frequentadas no perfodo diurno ha menos de 05 anos; com pais e maes tra-
balhadores assalariados sem nivel superior; residentes em casas alugadas; com
bens materiais bésicos que incluiam: televisdo a cores, videocassete, radio,
geladeira, maquina de lavar roupa e um carro e telejornal como a principal
fonte de informacdo, sem referéncias a outras condigbes e materiais culturais.
Verifica-se, por essa sintese, que eram alunas de camada social desprovida de
varias condigdes sociais, econdmicas e culturais.

A coleta das informagdes para atender ao objetivo destacado neste
texto foi feita por meio de instrumento construido para essa finalidade,
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com base em questdes oriundas de outros instrumentos ja construidos e
testados, que avaliaram alunos em diversas esferas: Cursos de Pedagogia
(Provao dos anos de 2001, 2002 e 2003 (BRASIL, 2001, 2002 e 2003) e
Cursos em nivel superior para formar professores ja em exercicio, como o
PROESF (UNICAMP, 2005).

O instrumento, composto de sete questoes, dividia-se em duas partes: a
primeira com seis questdes sobre Metodologia do Ensino (Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria e Educacdo Fisica) entre as quais as alunas
deveriam escolher quatro, e a segunda com duas questdes sobre o trabalho
de professores em outros espagos escolares que nao o de sala de aula, quais
sejam, o funcionamento do Conselho de Escola e as relagbes dos professores
com a equipe técnica e entre professores do Ensino Fundamental | e Il (entre
as quais as alunas deveriam escolher uma). Assim, cinco questes especificas
foram entdo selecionadas e incluidas no instrumento aplicado as alunas para
a primeira parte e duas Gltimas questdes do instrumento abordavam os outros
espagos do trabalho do professor na escola, fora da sala de aula.

As alunas responderam individualmente as questoes de ambas as partes
do instrumento, em duas situacoes coletivas de sala de aula.

A andlise dos dados coletados percorreu trés etapas. Na primeira foram
identificadas e numeradas as alunas respondentes (36 responderam a primeira
parte do instrumento e 30 a segunda). Eliminando-se os sujeitos ndo coinciden-
tes, obteve-se um total de 28 alunas respondentes aos dois instrumentos. Na
segunda etapa, a corregdo foi feita por dois juizes (as autoras / pesquisadoras),
com uso dos gabaritos oficiais dos instrumentos de origem das questdes. Os
resultados, registrados em planilhas, foram cotejados, havendo apenas 4% de
discrepancias, com reavaliagdo das correcoes pelas pesquisadoras. A terceira
etapa consistiu no mapeamento gradativo das informagoes, quantificagdo e
sintese dos dados em gréficos e tabelas.

Resultados obtidos: expondo as fragilidades

Que conhecimentos revelam as alunas — futuras professoras — sobre os
diferentes componentes curriculares por cujo ensino serdo responsaveis como
professoras nos quatro primeiros anos do ensino fundamental? O que conhe-
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cem sobre as metodologias de ensino desses componentes curriculares e como

expressam esse conhecimento?

A pergunta sobre leitura em sua relacdo com a escola esta apresentada

a seguir:

Nao se trata de condenar a escola ou a relagao desta com a leitura. Leitura e es-
cola (...) estdo em constante interagdo. Logo, tal relagao ndo é apenas inevitavel,
antes pode ser fecunda e estimulante. Nao é a escola que mata a leitura, mas o
excesso de didatismo, a burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas,
as normas rigidas e castradoras. Em suma, o uso inadequado de textos fragmen-
tados, deslocados, manipulados levaria a subordinagao do leitor ao jugo escolar.”
(PAULINO, Craga et al. Tipos de textos, modos de leitura. Belo Horizonte: Formato
Editorial, 2001, p.28-9).

a) Identifique as trés ideias defendidas no texto acerca da relacdo entre escola e
leitura. (Valor: 6,0 pontos)

b) A partir do texto, apresente e descreva duas praticas de sala de aula que podem
tornar fecunda e estimulante a relagao escola/leitura.

(Valor: 14,0 pontos) (BRASIL,2003)

Analisando-se as respostas emitidas pelas alunas sobre a area de ensino

de leitura — as mais cruciais no processo de alfabetizacdo nessa faixa da esco-

laridade — é possivel detalhar as fragilidades.

Poucas alunas (06 das 28 respondentes) foram capazes de identificar as

idéias sobre as relagdes entre escola e leitura e também apresentar e descrever

uma atividade de sala de aula para estimular e tornar fecunda essa relagdo. As

duas partes da questao estavam relacionadas — ndo basta saber a relagdo e nao

saber como selecionar ou elaborar atividade para propor aos alunos e vice-

-versa, pelas falhas/consequéncias que isso acarreta no conjunto do processo.

Quanto ao ensino da Matemadtica, a questdao descrita abaixo permite

identificar aspectos valorizados dessa drea curricular:

58

O texto abaixo foi lido pelos professores da sua escola.

Ninguém sabe para que servem as coisas que a escola ensina. ( ... )

Os exercicios escolares sao, quase sempre, feitos em torno de problemas que
nao existem na vida real. (...) A escola ndo ajuda os alunos a resolver problemas
concretos, problemas que eles realmente entendam e para os quais estejam inte-
ressados em procurar a solugéo.

O modo como a escola ensina nao ajuda o aluno a aprender a aprender. Ela nao
ensina o que fazer para reconhecer a existéncia de um problema, como procurar
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as solugoes possiveis, escolher e testar a solugao que parece melhor e verificar o
resultado a que se chegou. E, no entanto, é procurando resolver problemas concre-
tos, é testando e verificando os resultados obtidos que as pessoas aprendem coisas
Gteis e se convencem de que podem aprender sempre mais (CECCON, Claudius
et alli. A vida na escola e a escola da vida. Petrépolis, RJ: Vozes, 1983. p. 66-67).
Partindo desse texto, explique como deve ser o ensino de Matematica para criangas
na faixa de 7 a 10 anos e proponha duas atividades que possam ser realizadas
(BRASIL, 2001).

Ao analisar as respostas das alunas verificou-se o desencontro das respos-
tas: quando acertavam como deve ser o ensino desse componente curricular,
ndo sabiam propor atividade adequada e vice-versa.

As alunas demonstraram essas mesmas dificuldades e lacunas de conhe-
cimento nas respostas a questao sobre ensino da leitura anteriormente referida
e também sobre o ensino da Histdria, como se verifica adiante.

Uma professora das séries iniciais precisa trabalhar a nocao de tempo histérico
com seus alunos. Ela faz leituras sobre o tema e registra alguns pontos para pre-
parar suas aulas: existem tempos diferentes e varias formas de contar e de marcar
o tempo. Quando estudamos Histéria, estamos falando desses tempos diversos.
Para levar a efeito o trabalho, a professora montou um mural destacando alguns
costumes que permanecem iguais, durante décadas, na comunidade onde seus
alunos moram. O mural é o estimulo para introdugéo do assunto e contém somente
fotografias, sem titulos e explicagbes. Ha apenas uma pergunta escrita no centro:
“O que podemos saber estudando essas fotografias?”

a) Descreva como essa professora pode construir a nogdo de tempo histérico com
seus alunos. (Valor: 10,0 pontos)

b) Proponha duas atividades que possam ser realizadas com os alunos explicando
a forma de realizar cada uma delas. (Valor: 10,0) (BRASIL, 2002).

Neste caso houve muitas respostas que simplesmente repetiam os termos
da questao, retirada da situacao do ensino de Histéria com fotos.

Quanto a Educagao Fisica, a questao relatava as relagdes percebidas por
uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental entre o seu préprio
trabalho e o trabalho desenvolvido, com sua classe, pela professora de Educa-
cao Fisica Escolar. As respostas solicitadas (duas) exigiam um posicionamento
critico diante da situagdo descrita e a explicitagdo da importancia da Educagao
Fisica e sua contribuicdo para o papel trabalho do professor nesse segmento
da escolaridade bésica.
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Leia este trecho da carta de uma aluna do Curso de Pedagogia da Unicamp (2003)
a respeito de suas memédrias da educagao fisica escolar. Este ano temos professor
especialista de educagao fisica de 12. a 42. série também. A professora é um show
na quadra com as criangas, tem o profissionalismo do especialista e a didética que
os pequenos necessitam. Confesso que fico meio enciumada. Tenho saudades dos
momentos de descontragdo que a educagdo fisica representava em minha pratica.
Sinto saudades de sentar no chao com as criangas, fazer ginastica, dangar, correr,
enfim, de brincar com elas. Com base neste relato, responda as seguintes questoes:
a) Posicione-se criticamente diante dessa visdo muito frequente na escola de que
somente no espago da educagao fisica é possivel brincar e viver “momentos de
descontragao” com as criangas.

b) Considerando que a educagdo fisica € um componente curricular tdo impor-
tante como os outros, mencione trés papéis que a educagao fisica deve assumir
no contexto escolar.

Quase todas as alunas escolheram esta questao (25 das 28 alunas sujeitos da

pesquisa). No entanto, apenas 11 alunas a responderam de forma integralmente
correta. Parte das respostas revelavam visdes pouco criticas e equivocadas, seja
em relagdo ao trabalho em sala de aula da professora alfabetizadora, seja em

relagdo ao papel da Educagao Fisica nos anos iniciais da escola basica, seja no
que tange a relagdo entre os trabalhos realizados por essas duas profissionais
mencionadas na questdo.

Sobre o ensino das Ciéncias as respostas das alunas também denunciaram

fragilidades em sua formacao, diante da seguinte questdo:
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Duas professoras ministram aulas nas séries iniciais do Ensino Fundamental e, ao
ensinar Ciéncias, adotam procedimentos metodoldgicos bastante diferenciados,
conforme descrito a seguir.

A professora A realiza as atividades experimentais sugeridas pelo livro didatico
e s6 aceita como resultados dos exercicios as respostas que o Livro do Professor
apresenta, sob o argumento de que experimentos cientificos s6 admitem uma
resposta correta.

A professora B realiza os mesmos experimentos propostos pelo livro, porém enfatiza
a provocagao de conflitos e a contraposicdo de idéias; os resultados sao discutidos
e comparados com os de outros experimentos realizados em sala de aula e com
resultados de pesquisas recentes divulgadas pelos meios académicos e pela midia.
Procura, ainda, aproximar essas experiéncias da vivéncia cotidiana dos alunos.
a) Explique a concepgao de Ciéncia e de conhecimento cientifico de cada uma
dessas professoras. (Valor: 10,0 pontos)

b) Relacione a concepgao de Ciéncia de cada professora com a metodologia de
ensino por elas adotada. (BRASIL,2002).
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Apenas 14 alunas escolheram essa questao sendo que apenas 02 acertaram,
o que revela baixissima formagao cientifica do conjunto da turma.

As informagoes extraidas das respostas das alunas as diferentes questoes
do instrumento foram analisadas e também agrupadas originando tabelas. A
sintese das informagdes sobre as cinco questdes da primeira parte do instru-
mento geraram os dados expostos na Tabela 3 a seguir, permitindo analises para
responder ao questionamento que abre este item.

Tabela 3: Indice de acertos das alunas-mestres nas questdes sobre os contetidos
curriculares dos anos iniciais da escola bésica e suas metodologias

. N° alunas que N° de acertos
Questaes escolheram as questoes | integrais

Ensino da leitura (importéncia da leitura e proposta de uma 18 06
atividade)
Ensino da Matematica (concepcao e proposta de uma atividade 99 1
adequada)
Ensino de Historia (importancia da nogéo de tempo e proposta 12 03
de atividade)
Ensino de Ciéncias (identificar concepgédo e relacionar com

. . 14 02
metodologia descrita)
Ensino da Educacao Fisica (posicionamento critico sobre o o5 1
papel da Ed. Fisica dentro e fora da sala de aula)

Fonte: A prépria pesquisa.

O exame dos dados da Tabela 3 permite observar que o Ensino da Histé-
ria e o Ensino de Ciéncias constituem as areas mais frageis na formagao desse
grupo de alunas concluintes de curso superior de formagao para o magistério
nos anos iniciais do ensino fundamental.

No entanto as demais dreas também sao frageis, sendo vejamos: apenas
um tergo das respostas sobre o ensino da leitura, metade das respostas sobre o
ensino de Matemética e menos da metade do ensino de Educacao Fisica foram
consideradas integralmente corretas.

Sdo dreas, no entanto, vitais para o trabalho a ser realizado por essas
futuras professoras no exercicio de sua profissao, cujo nicleo central consiste
no processo de ensino-aprendizagem da lingua, bem como no processo de
ensino-aprendizagem de bases fundamentais para a relagao com as informagées
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disponiveis, calcadas na iniciagdo ao conhecimento cientifico, matematico,
histérico e fisico.

Vale observar, a respeito dessas areas na organizagdo e funcionamento do
curso, alguns dados contextuais. De um lado, ndo havia na proposta curricular
uma disciplina especifica destinada ao ensino da metodologia da alfabetizacao
e processo de aquisicdo da lingua escrita e, de outro lado, o curso havia sofrido
a perda da professora responsavel pelo ensino dos Contetidos e Metodologia
de Ciéncias, ficando a disciplina sob responsabilidade de professor com perfil
pouco adequado a essa tarefa.

Da mesma forma, cumpre assinalar que as duas areas com maior indice
de escolha por parte das professorandas — Ensino da Matematica e Ensino da
Educacao Fisica — vinham sendo objeto, a época da recolha dos dados, de
projetos especiais no interior do curso e, portanto, elementos de possivel in-
terferéncia para maior opgao, mas, nem por isso com indice tdo maior de bom
desempenho nas questoes.

J& a segunda parte desse momento da coleta dos dados foi norteada pela
seguinte questdo: Que conhecimentos detém as alunas concluintes do curso
sobre a organizagdo e funcionamento da escola em seus outros espagos de
trabalho além da sala de aula?

As respostas a essa questao foram obtidas por meio das duas perguntas da
segunda parte do instrumento. Na primeira questao pedia-se:

Nos Conselhos de Classe realizados na Escola Z, os professores passam a maior
parte do tempo queixando-se do desinteresse demonstrado pelos alunos e do
seu baixo desempenho escolar, que, na opinido deles, geralmente decorre de
indisciplina durante as aulas, da nao-realizacdo de tarefas, de desatengao ou de
desajustes familiares. Os profissionais responséveis pela coordenagao pedagégica,
por sua vez, evidenciam grande preocupagao com os compromissos burocraticos,
0s quais acabam sendo considerados os principais indicadores de qualidade do
trabalho do professor.

a) Embora ocorra com frequéncia, a situacdo descrita ndo corresponde ao
desenvolvimento ideal de um Conselho de Classe. Explique como deve ser
realizado um Conselho de Classe que contribua para melhorar ndo sé o de-
sempenho dos alunos, mas o processo pedagégico da escola, como um todo.
(Valor: 10,0 pontos)

b) Caracterize o papel da equipe de gestao e coordenagao pedagégica na condugao
do Conselho de Classe para que esses propésitos sejam atendidos (BRASIL, 2002).
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As respostas revelaram total desconhecimento do funcionamento do Con-
selho de Classe no interior das escolas — instancia fundamental para avaliagao
dos alunos, analise, debate e revisdo das préticas escolares.

A segunda pergunta, que pedia reflexao sobre a relagao entre professores
estd exposta a seguir:

Sua escola oferece as oito séries de ensino fundamental. No entanto, os professores
nao se comunicam adequadamente. Os docentes da primeira a quarta série dao
énfase a formagdo e evitam reprovar alunos, ja que foram convencidos de que
deveriam favorecer dessa forma o sucesso escolar. Ja os professores da quinta a
oitava série reclamam da fragilidade dos seus colegas das séries anteriores por
encontrarem alunos com problemas de leitura, escrita e calculo. Para os docentes
das séries finais o seu papel é ensinar conteGdos, cumprir os programas, estabe-
lecer disciplina e aplicar provas. Logo no primeiro bimestre muitos deles incluem
questoes muito dificeis nas provas, para que os alunos “se sintam no seu lugar”
e “vejam o quanto precisam de estudo”. As turmas sdo mais numerosas, ha um
professor para cada componente curricular e os discentes ndo tém com quem
discutir os seus problemas.

De modo geral, passar para a quinta série se tornou o temor maior para muitos
alunos. Como resultado, sabe-se que a reprovagao na primeira série, que hd alguns
anos era a mais alta, cedeu seu lugar a quinta.

Considerando a realidade dessa escola, proponha e justifique trés modificagoes
a serem realizadas pela equipe escolar. (Valor: 20,0 pontos) (BRASIL, 2001).

O resultado das respostas foi totalmente negativo; as alunas nao souberam
apontar medidas para tais situagdes, ndo souberam argumentar sobre essas
dificeis relagbes entre colegas e seus propésitos de trabalho.

O mapeamento desses dados permitiu organizar a Tabela 4 apresentada
a seguir.

Tabela 4: Indice de acertos das alunas-mestres nas questdes sobre a organizagao
e seu funcionamento fora da sala de aula.

_ N° alunas que N° de acertos
Questoes escolheram as questdes integrais
Conselho de Classe (funcionamento e papel da equipe 19 _
técnica)
Relacdes entre professores dos ciclos I e Il (problemas 16 B
enfrentados e condig0es para sua superagao)

Fonte: A prépria pesquisa.
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A anélise dos dados reunidos na Tabela 4 permite afirmar, especial-
mente, que a percepgao da organizacao escolar, para além da sala de aula,
ndo constituiu alvo de preocupagdo, observagao e estudo sistemdtico, na
formagdo dessas 28 alunas concluintes do curso. As respostas revelam que
as alunas expressam perspectiva pouco critica sobre ambas as situagoes. O
fato de optarem por uma das questoes ndo as ajudou, pois em nenhum caso
houve acertos nas respostas.

Assim, é possivel supor que a insergao profissional dessas jovens futuras
professoras em seu universo de trabalho resulte prejudicada pelas muitas fragili-
dades em sua formacao inicial - um processo altamente marcado por mudangas,
lacunas, presencas e auséncias na proposta curricular e no funcionamento dos
cursos — com consequéncias diretas no conjunto de conhecimentos a serem
mobilizados, futuramente, para exercer a profissao de ensinar nos anos iniciais
da escolaridade basica.

E possivel apontar, com base no conceito de capital cultural (Bourdieu,
2001), a falha, no decorrer do curso, em fornecer o capital cultural escolar
proprio dessa esfera de atuagdo que necessariamente deveria estar incorpo-
rado nessa etapa do curso, pois todas estavam completando o semestre de
conclusio do curso. Nao adquiriram, ou adquiriram apenas parcialmente, os
conceitos basicos sobre os componentes e/ou suas metodologias de ensino. Nem
mesmo foram capazes de recorrer a experiéncias anteriores, seja de sua vida
do dia a dia e experiéncias de situagdes diversas seja de seu percurso escolar
(se é que as viveram) para reproduzi-las nessa circunstancia, o que revela, de
outro modo, muitas vezes, a inocuidade do processo de ensino, ou a oferta
empobrecida desse atendimento. Elas ndo apresentam as disposi¢oes, em seus
habitus, necessérias para o desempenho das fungdes, pois colocadas diante de
situagdes reais objetivadas nas questdes, deveriam ser capazes de identificar a
que condutas recorreriam para poder respondé-las de modo pertinente, mais
do que o fizeram.

Do ponto de vista das realidades internas das escolas aponta-se aqui,
ainda, o enorme desencontro entre a retérica da afirmagao de que “a formagao
docente é a chave das reformas educativas” e a condicio mesma em que se
déo as formagoes, como bem apontou Torres (1995) desde a década de 1990,
para toda a América Latina.
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A pertinéncia deste trabalho de pesquisa advém, também, portanto, dos
resultados da analise dos dados — coletados por meio de instrumento impresso
respondido pelos alunos-mestres concluintes do curso — apontando facetas
da fragilidade das condigdes que esses futuros professores manifestam para o
exercicio da funcdo docente.

A esse respeito vale lembrar aqui os alertas de Gatti e Barreto (2009), no
contexto de investigagdo em ambito nacional sobre professores e cursos que
os formam, acerca da fragmentacao formativa dos professores no Brasil. Para
essas autoras:

(...) a formagao de professores nao pode ser pensada a partir das ciéncias e
seus diversos campos disciplinares, como adendo destas dreas, mas a partir

da funcao social prépria a escolarizacao [...] A formacdo de profissionais
professores para a educagao bdsica tem que partir de seu campo de prética
e agregar a este os conhecimentos necessérios selecionados como valorosos,
em seus fundamentos e com as mediagbes didaticas necessérias, sobretudo
por se tratar de formagao para o trabalho educacional com criangas e ado-
lescentes (p. 257).

Algumas consideracdes finais

Vale reiterar aqui que o propésito desta pesquisa ndo esta em focalizar
competéncias e conhecimentos imediatos sobre a pratica pedagégica, mas em
identificar aspectos das condigoes pelas quais a formagao de professores para o
ensino da leitura e demais componentes curriculares na escola pode ser levada
a bom termo por meio de uma perspectiva pouco comum. Da mesma forma,
ndo se trata de afirmar que a simples presenga de um ou outro desses aspectos
possa garantir o sucesso no trabalho desses futuros professores. Essa é uma
realidade que ndo pode ser explicada pela simples ativacao de determinadas
caracteristicas e praticas dos futuros professores ou de seus formadores, sem
referéncia aos contextos e condigdes escolares e sociais geradores desse desem-
penho. Entretanto se trata, sim, de reafirmar que os dados aqui apresentados,
ainda que restritos revelam:

— A despeito de terem passado pelo ensino superior, essas jovens professorandas
se mantém, na realidade, em situacdo de pobreza, ndo tanto a material, mas de

condigdes adversas no entendimento e no manejo de informagdes, no preparo
escolar e cultural para ler e escrever;
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— Essas professorandas nao conseguiram desenvolver certas condicoes que superem
a fragmentacao, auséncia de andlise e incapacidade de perceber incoeréncias na
expressao de seu préprio pensamento;

— Evidencia-se um quadro geral de fragilidade no preparo das alunas para usufruir
de conhecimentos basicos da vida do dia a dia e o ensino dos diferentes compo-
nentes curriculares do Ensino Fundamental I, com um desempenho um pouco
melhor apenas na Matematica e na Educagao Fisica.

Esse conjunto de resultados permite constatar como cursos de formagéao
inicial aligeirados vao roubando das professoras o reconhecimento dos fatos
basicos da profissao, treinando-as simplesmente para a expressao verbal dos
“jargbes profissionais” e gestos superficiais da profissdo. Por decorréncia, é pos-
sivel supor que isso destrua qualquer possibilidade de autonomia profissional
dessas futuras professoras e as leve a relagdes de submissdo e a atitudes de
siléncio e omissao ante todo e qualquer tema que, no dia-a-dia da profissao,
possa levar a conflitos e situagoes de enfrentamento com os pares e superiores.

E possivel ainda supor que, ao ignorarem tal realidade e perspectiva de
futuro entre seus alunos-mestres (que também sdo produtos de situagoes de
desigualdades em suas histérias de vida social e escolar), os cursos de forma-
cao reiterem procedimentos pedagégicos que legitimam tais desigualdades,
aceitando-as como naturais e repetindo, com as futuras professoras, as mesmas
condigdes ou os mesmos padroes pedagdgicos que, nas escolas de ensino fun-
damental, tém gerado o fracasso escolar. Trata-se do “pedagégico”, em teoria
e historicamente, considerado o cerne dos cursos de formagao de professores
para essa etapa de escolarizagdo. Mas, como aponta Torres (1994), a pedago-
gia e a formagao que proporciona continuam sendo as grandes esquecidas no
campo educativo.

Ou seja, do ponto de vista da socializagao profissional dessas professoras,
tais cursos de formacao deixam nao sé de cumprir seu papel técnico — ensinar
a alfabetizar, por exemplo — mas também de propiciar “saberes culturais” que
permitam as futuras professoras ultrapassar seu capital cultural de origem, seu
percurso social e de escolarizagdo, para ter o que oferecer aos seus futuros
alunos.

Trata-se, portanto, quer no ambito dos estudos e pesquisas sobre formagao
de professores, quer nas instancias de formulagao de propostas, quer na esfera
de atuagdo no interior dos cursos, de se ter atengao e incidir sobre tais questoes
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dos cursos de formagdo nas suas relagbes com o tipo de alunado recebido,
ou seja, ja “quase” adulto (pouco focalizado) e com necessidades formativas
especificas (pouco diagnosticadas) para compor o espectro formativo delas e
de seus alunos.

Resumo: Este texto questiona a formagao de professores para o inicio da escola fundamental, inves-
tigando o curso por dentro em perspectiva pouco comum. Sdo analisadas condigdes de formagao
de alunos concluintes de uma instituicdo privada de ensino superior do interior do Estado de Sao
Paulo, focalizando aspectos centrais da formagao pedagégica desses alunos, ou seja, conhecimentos
exibidos por eles sobre metodologias de ensino de alguns componentes curriculares obrigatérios e
sobre aspectos da organizagao da escola. Os resultados apontam fragilidades de condigdes, que
esses futuros professores apresentam para o exercicio da fungdo docente.

Palavras-chave: ensino superior, formagao inicial de professores, alunos concluintes.

Abstract: This text discusses the teachers’ education for the beginning of primary school, investigating
the course from inside in perspective little usual. The conditions of formation of senior students
from a private higher education institute in the countryside of the state of Sao Paulo are analyzed,
focusing on main aspects of those students’ pedagogical formation, that is, knowledge they own
about teaching methodologies of some compulsory curricular components and about aspects of
the school organization. The results show the fragilities of the conditions which are presented by
those future teachers in order to carry out the teaching work.

Keywords: higher education, initial teachers’ education, senior students.
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As transformagdes econdmicas e culturais pelas quais passou o pais nas
primeiras décadas do século XX teriam concebido a escola como a ins-
tituicao responsavel pelo desenvolvimento e progresso do pafs. A demanda
pela escolarizagdo no inicio do século XX exigiu uma formacao de professores
para atuagao nas escolas elementares, e as Escolas Normais foram instituigoes
responsaveis pela formagao de professores de primeiras letras. Nessas insti-

|//

tuigbes, surgiram as primeiras experiéncias de curso “pés-normal”. A Escola
Normal foi considerada o gérmen dos cursos superiores de formagao do
pedagogo no Brasil (BRZEZINSKI, 2010). Este trabalho teve como objetivo
contextualizar historicamente o curso de administradores escolares, oferecido
pelo Instituto de Educacao da Universidade de Sao Paulo (IEUSP) entre 1935

e 1938. Fundamentando-se na perspectiva da histéria do curriculo, esta pes-

! Pés-doutoranda, Bolsista da Fundagado de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP).

2 Supervisora de estagio pés-doutoral.
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quisa dialogou especialmente com as ideias centrais de Ivor Goodson, que
compreende o curriculo como construgao social, investigando como e por que
determinado conhecimento é ensinado em determinado contexto histérico.
A metodologia de pesquisa apoiou-se na analise documental, partindo da
revisao bibliografica referente ao tema, e o estudo dos programas de ensino,
da legislagao educacional e dos prontuérios e diplomas de ex-alunos obtidos
no Acervo Histérico Caetano de Campos.

A Escola Normal: A Génese do Curso de Pedagogia

A génese da profissao de pedagogo no Brasil é anterior a sua constituigdo
enquanto curso superior. A origem do curso de Pedagogia estaria intimamente
relacionada a prépria histéria da Escola Normal, instituigao criada no Brasil no
século XIX com o objetivo de formar o professor de primeiras letras. Alguns es-
tudos realizados (CRUZ, 2011; SAVIANI, 2008; BRZEZINSKI, 2010; CASTRO,
2007) apresentam a relagao parental que se desenvolveu entre a Escola Normal
e o Curso de Pedagogia, tendo em vista que o curso de Pedagogia teria, como
uma de suas fungdes, formar professores para atuagao no ensino secundario e
na Escola Normal (BRZEZINSKI, 2010).

Os estudos de NOVOA (1995) sobre a histéria da profissionalizagao
docente em Portugal vem sendo difundidos e tomados como referéncia em
outros paises. Para este autor, o processo de estatizagdo do ensino consistiu na
substituicdo de professores religiosos por um corpo laico, sem que, no entanto,
tenham ocorrido mudancas significativas nas motivagoes e nas normas da profis-
sao docente. A partir do final do século XVIII em Portugal, passou a ser proibido
lecionar sem que o professor possuisse uma licenga concedida pelo Estado.
Para NOVOA (1995), a criacdo desta licenca constituiu-se em um momento
decisivo do processo de profissionalizacao da atividade docente, facilitando a
definicdo de competéncias técnicas e servindo de base para a selegdo de pro-
fessores e para o delineamento de uma carreira docente. As escolas normais
representaram uma importante conquista do professorado, pois elas passaram
a representar um lugar central na producao e reprodugao do corpo de saberes
bem como do sistema de normas da profissio docente, “desempenhando um
papel crucial na elaboracao dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia
comum” (NC)VOA, 1995, p. 18).
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A criagdo de estabelecimentos destinados a formagao de professores no
Brasil esta intimamente relacionada a institucionalizagdo da instrugao publica no
mundo moderno. Antes da criagdo oficial das primeiras escolas formadoras de
professores de primeiras letras, havia uma preocupagao em selecionar professores
para atuar nas escolas de primeiras letras (TANURI, 2000). Segundo a autora,
a Lei de 15/10/1827, que ordenou a criagdo de escolas de primeiras letras em
todas as cidades e vilas do Império, também estabelecia critérios para a selegao
de professores para o exercicio docente nestas escolas. E antes mesmo da criagdo
oficial das escolas que preparariam os futuros mestres, as escolas de ensino mdtuo
—instaladas no Império a partir de 1820 — preocupavam-se com a preparagao de
professores, além de dedicar-se apenas ao ensino das primeiras letras.

Com o Ato Adicional de 1834, a instrugdo primaria passou a ser responsa-
bilidade das provincias. Surgiram, entdo, as primeiras escolas responséveis pela
formagao de professores de primeiras letras. A Escola Normal surgiu no Brasil
no século XIX, em consequiéncia a partir da promulgacdo do Ato Adicional de
1834. Por meio de iniciativas isoladas, as provincias foram criando suas Escolas
Normais, com o objetivo de formar professores para as escolas de primeiras
letras (ROMANELLI, 2001). A exemplo de Niterdi, cidade da provincia do Rio
de Janeiro que criou a primeira Escola Normal em 1835 (VILLELA, 1990), outras
provincias foram criando suas préprias instituicdes, movimento que contou
com vérias interrupgoes e reaberturas, tais como Bahia (1836), Mato Grosso
(1842), Sao Paulo (1846), Piaui (1864), Rio Grande do Sul (1869), Parand e
Sergipe (1870), Espirito Santo e Rio Grande do Norte (1873), Paraiba (1879),
Rio de Janeiro (capital) e Santa Catarina (1880), e Goias (1884). De inicio, seu
curriculo resumia-se aos contetidos ministrados nas escolas de primeiras letras,
ndo havendo uma preocupagao com a formagdo didatico-pedagdgica dos
professores:

O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias que integravam
o curriculo das escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era
que os professores deveriam ter o dominio daqueles contetidos que lhes caberia
transmitir as criangas, excluindo-se ou, pelo menos, secundarizando o preparo
didatico-pedagégico sob forma intencional e sistematica (SAVIANI, 2008, p. 15).

Tanuri (2000) quando se refere a instalagdo das primeiras Escolas Normais
no Brasil, afirma que tais institui¢ges possuiam instalagbes precarias, curriculo
insatisfatério e grande caréncia de professores:
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A organizacao didatica do curso era extremamente simples, apresentando,
via de regra, um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso de
dois anos, o que se ampliou ligeiramente até o final do Império. O curriculo
era bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contetido dos estudos
primdrios, acrescido de rudimentar formagao pedagdgica, esta limitada a uma
Gnica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de cardter essencialmente
prescritivo. A infra-estrutura disponivel, tanto no que se refere ao prédio, como
a instalagao e equipamento, é objeto de constantes criticas nos documentos
da época. A freqiiéncia foi reduzidissima, muito embora a legislagdo das di-
versas provincias proporcionasse provimento nas cadeiras do ensino primério
aos egressos das escolas normais independentemente de concurso. Nessas
condigoes, tais escolas foram freqiientemente fechadas por falta de alunos
ou por descontinuidade administrativa e submetidas a constantes medidas de
criagdo e extingao, sé conseguindo subsistir a partir dos anos finais do Império
(TANURI, 2000, p. 65).

No caso da Escola Normal de Sao Paulo, houve algumas aberturas e
interrupgoes (MONARCHA, 1999). Na década de 1880, por meio da andlise
dos discursos acerca do curriculo da formagdo de professores, presumia-se
que o professor deveria aprender necessariamente aquilo que iria ensinar em
sala de aula:

O professor sé pode se formar fazendo um estudo especial e aprofundado das
matérias que tem de ensinar, dando sempre desse estudo uma feicdo pratica de
transmissdo de conhecimentos adquiridos por meio de exercicios nas escolas
primdrias anexas — chamadas de preparagdo —, e isso somente se pode realizar
mediante um curso regular e metddico (Sé e Benevides in MONARCHA, 1999,
p. 116-117).

O padrao de organizacao e funcionamento das Escolas Normais foi fixa-
do somente apds a Proclamacao da Republica (1889), a partir da Reforma da
Instrugao Publica do Estado de Sao Paulo (1890). Tal reforma foi evidenciada
pelo fortalecimento dos contetidos curriculares ja existentes, dando-se uma
énfase nos exercicios praticos de ensino, que se caracterizou como a principal
inovacdo da reforma. A criagdo de uma escola de aplicagdo, anexa a Escola
Normal, tornou-se referéncia para a formagao de professores. Os reformadores
compreendiam a preparagao didatico-pedagdgica como necessaria a formagao
de professores. Visando fornecer formagao aos professores das Escolas Normais,
previu-se a criagdo de um curso superior, anexo a Escola Normal de Sao Paulo
(SAVIANI, 2008).
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Nas primeiras décadas do século XX, emergia um movimento de reno-
vacdo pedagdgica, tendo como objetivo romper com os moldes da escola
tradicional. O movimento renovador da educagdo, popularmente conhecido
como movimento da Escola Nova, tem suas origens nas primeiras décadas do
século XX nos Estados Unidos e na Europa, e acabou provocando varias reformas
educacionais ao longo dos anos 1920 e 1930 em diversos estados brasileiros’.
A criagdo de um sistema nacional de ensino, que se configurou na década
de 1930, teve como eixo norteador a constituicao do sistema escolar paulista
que se configurou ainda nos anos 1920. A Reforma Sampaio Déria (1920) foi
a primeira reforma pedagogica que trouxe uma padronizagdo para o sistema
de ensino paulista, instituindo a obrigatoriedade do ensino bem como a inspe-
cao escolar, tanto em relagdo a alunos quanto a professores, objetivando um
controle maior da freqliéncia a escola. As demais reformas, empreendidas em
outros estados, assemelhavam-se a reforma do estado de Sao Paulo por instituir
algumas estratégias de formagao da nacionalidade, criar 6rgaos fiscalizadores e
de inspecao escolar, além de aplicar o recenseamento como instrumento para
efetivar o controle de matricula e a frequiéncia escolar, levando em conta as
especificidades locais (MATE, 2002).

Durante as primeiras décadas do século XX, com a intengao de se erguer
como nacao pautada na modernidade, o pafs elegeu a educagao como elemento
primordial para a promogdo do desenvolvimento social e econémico. Tendo
assumido o governo federal apds a Revolucao de 1930, Getllio Vargas criou o
Ministério da Educacgao e Satide em 1931 para tratar dos assuntos educacionais.

Intimamente relacionada a escola priméria, a formacao de professores
apresentou-se como o [6cus das reformas empreendidas nos diversos estados
brasileiros. As experiéncias consolidadas de alguns paises serviram como referén-
cias para que se constituisse um modelo de formacao de professores no Brasil,
tais como o Teacher’s College nos Estados Unidos, a Escola Normal Superior
na Franga, o Instituto Pedagégico da Universidade de Louvain na Bélgica, e o

3 De acordo com os artigos publicados em MIGUEL et al (2011), verificamos a presenca do idea-
rio escolanovista em diversas reformas educacionais: Reforma Sampaio Déria (Sdo Paulo/1920);
Reforma Lourenco Filho (Ceard/1922); Reforma Carneiro Ledo (Distrito Federal/1922); Reforma
José Augusto (Rio Grande do Norte/1925); Reforma Lysimaco da Costa (Parand/1927); Reforma
Francisco Campos (Minas Gerais/1927); Reforma Carneiro Ledo (Pernambuco/1928); Reforma
Fernando Azevedo (Distrito Federal/1928); Reforma Anisio Teixeira (Bahia/1928); Reforma Attilio
Vivacqua (Espirito Santo/1929).
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Instituto Jean Jacques Rousseau em Genebra. Tais experiéncias, assimiladas e
adaptadas ao género brasileiro, deram origem a Escola de Aperfeicoamento
em Minas Gerais (1929), ao Instituto Catélico de Estudos Superiores no Rio de
Janeiro (1932), ao Instituto de Educacdo no Rio de Janeiro (1932) e ao Instituto
de Educagao em Sao Paulo (1933), contribuindo para o florescimento de novas
propostas educacionais (EVANGELISTA, 2002). Nessas instituigdes, surgiram as
primeiras experiéncias de curso “pés-normal”, considerado o gérmen dos cursos
superiores de formagdo do pedagogo no Brasil (BRZEZINSKI, 2010).

Tomamos aqui a experiéncia do Instituto de Educagdo de Sao Paulo, que
teve dentre seus objetivos difundir o idedrio do movimento da Escola Nova.

0 Instituto de Educacdo de Sao Paulo (IEUSP)
e a Experiéncia Pioneira na Formacdo de Professores

Também conhecida como Escola Normal da Praga, a Escola Normal de
Sao Paulo foi transformada em Instituto Pedagbgico em 1931 (Decreto n.2
4.888/31) por Lourenco Filho, diretor geral da Instrugao de Sao Paulo. O Instituto
Pedagbgico de Sao Paulo contava com jardim de infancia, escola de aplicacao,
curso complementar, curso normal e curso de aperfeicoamento pedagégico,
tendo, este Gltimo, duragdo de dois anos e um curriculo que compreendia
quatro disciplinas: Fisiologia Aplicada a Higiene e ao Trabalho, Pedagogia Geral
e Histéria da Educacgdo, Psicologia e suas Aplicagdes a Educagao, e Sociologia.
Os candidatos que obtinham diploma no curso de aperfeicoamento tinham
preferéncia ao serem nomeados como inspetores, delegados de ensino e dire-
tores de grupos escolares (MONARCHA, 1999).

Como diretor do Departamento de Educacdo do Estado de Sao Paulo,
Fernando de Azevedo transformou o Instituto Pedagégico em Instituto de
Educacdo em 1933 por meio do Cédigo de Educacao do Estado de Sao Paulo
(Decreto Estadual n? 5.846/33), e a instituicdo passou a se destinar a “formacgao
de professores primdrios e secundarios, diretores e inspetores escolares e aper-
feicoamento do magistério” (MONARCHA, 1999, p. 334). De fato, a aprovagao
do Cédigo de Educagao do Estado de Sao Paulo (Decreto 5.884/33) representou
uma apropriagao do idedrio escolanovista na formagao de professores. A partir
do Cédigo de Educagao, a formagdo do professor primario (curso normal) pas-
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sou a ser de dois anos, exigindo-se como pré-requisito para sua realizagao a
integralizacdo do curso secunddrio fundamental (TANURI, 2000). Deste modo,
o Curso Normal centrou-se em disciplinas pedagogicas, distribuidas em trés
secoes: Educacdo (Psicologia, Pedagogia, Pratica de Ensino, Histéria da Edu-
cagdo); Biologia Aplicada a Educagdo (Fisiologia e Higiene da Crianga, Estudo
do Crescimento da Crianga, Higiene da Escola); e Sociologia (Fundamentos
da Sociologia, Sociologia Educacional, Investigaces Sociais em nosso meio).

Ao apresentar o Instituto de Educagao de Sao Paulo como objeto de estudo
de sua pesquisa, EVANGELISTA (2002) apresenta as origens, o funcionamento
bem como o encerramento das atividades desta instituicdo, afirmando que
desde a década de 1910 ja havia discussdes no plano educacional sobre ins-
titucionalizar a formagao de professores em nivel superior, fato que somente
eclodiu, na década de 1920, quando surgiram propostas de criagdo de centros
educacionais em nivel superior destinados a formagao do magistério.

O Instituto de Educagdo de Sao Paulo amparou-se em dois modelos de
formagao de professores: o primeiro modelo — europeu — era representado
pelas Universidades de Louvain, Liege e Gand (Bélgica), mantinha instituigcdes
tais como a Escola Normal e a Faculdade de Ciéncias e Letras; o segundo mo-
delo — norte-americano — conjugava o ensino superior cientifico e profissional.
Neste, o Teacher’s College, que existia desde 1888, era a instituigdo que formava
profissionais da educacao (EVANGELISTA, 2002).

Com a criagdo da Universidade de Sao Paulo (USP) em 1934, o Instituto de
Educacao foi incorporado a universidade, passando a ser uma unidade univer-
sitaria, do mesmo modo como houve a incorporagao do Instituto de Educagao
pela Universidade do Distrito Federal (UDF) no Rio de Janeiro.

Fétizon (1986) ressalta que a incorporagao do Instituto de Educacao pela
Universidade de Sao Paulo configurou-se em uma incorporagao sui generis, visto
que esta formagao de professores, oferecida em nivel superior, tornou-se um
nivel superior de “segunda categoria”, diante das discriminacoes que estigmati-
zaram o Instituto de Educagdo bem como o profissional do ensino secundario.

A formagdao de professores primarios, a formagao pedagégica de professo-
res secundarios bem como a formacao de administradores escolares tornou-se
o nlcleo central dos cursos oferecidos pelo IEUSP. Além destes, outros cursos
eram oferecidos com organizagdo e duragao variadas: cursos equiparados, de
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aperfeigoamento, de especializagdo, livres ou de extensao universitaria (EVAN-
GELISTA, 2002).

0 Curso de Administradores Escolares do [EUSP

Até as primeiras décadas do século XX, as oportunidades de formagéao
continuada para os professores primarios eram escassas, uma vez que 0s pou-
cos cursos existentes eram oferecidos pelas Secretarias de Educacao, situadas
nas capitais dos estados, com um pequeno niimero de vagas e com frequéncia
irregular. Os cursos de administradores escolares era uma oportunidade para
que os professores primdrios continuarem seus estudos, j& que ndo havia cursos
superiores no interior do estado, e tais professores, em sua maioria, vinham do
interior do estado, implicando em uma mudanca de vida. Portanto, os cursos
de administradores escolares oferecidos pela Escola de Aperfeicoamento de
Minas Gerais, pelo Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro e pelo Instituto
de Educacdo de Sao Paulo passaram a oferecer uma formagao especializada
(CASTRO, 2007).

Antes da criacdo dos cursos de administradores escolares, os diretores de
grupos escolares eram recrutados entre os professores com maior experiéncia
docente ou, muitas vezes, por indicagdo de politicos locais, ndo sendo necessaria
nenhuma outra formagao além do Curso Normal (CASTRO, 2007). Os cursos
de administradores escolares, oferecidos pelos Institutos de Educagao no inicio
do século XX, deram embasamento para a criagao do curso de Pedagogia, que
foi criado oficialmente em ambito nacional no final dos anos 1930. de acordo
com a autora: "O Curso de Administracao Escolar pode ser considerado como
a génese do Curso de Pedagogia, que tem suas raizes na década de 1930,
quando comegaram a surgir propostas de criagao de Faculdades de Educacao”
(CASTRO, 2007, p. 201).

Com duragao de dois anos letivos, o curso de administradores escolares foi
oferecido pelo IEUSP entre 1935 e 1938, e teve como objetivo “formar inspeto-
res e diretores de escolas”, conforme o artigo 52 do Decreto n.2 7.067/35, que
aprovou o regulamento do IEUSP. Seu curso de administradores escolares teve
como objetivo formar inspetores e administradores escolares para atuagao no
sistema regular de ensino. Ao candidato interessado, o curso apresentava alguns
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pré-requisitos, tais como: ser portador de diploma de professor secundario ou
professor primério em nivel superior, além de ter experiéncia profissional de,
pelo menos, dois anos no magistério (EVANGELISTA, 2002), destinando-se a
profissionais que tivessem interesse em assumir a funcdo de diretor em grupos
escolares ou trabalhar no sistema regular de ensino na qualidade de inspetor
escolar.

No estado de Sao Paulo, a inspegdo escolar tornou-se uma preocupagao
do poder publico desde o periodo imperial, com a aprovagao do Ato Adicional
de 1834, que determinava que as provincias se responsabilizariam pela admi-
nistragdo do ensino primario. A partir dai, os inspetores escolares comegaram
a ganhar destaque no sistema educacional brasileiro, havendo a necessidade
de formacdo de inspetores escolares, profissionais voltados, basicamente, a
fiscalizagdo do funcionamento das escolas, da matricula e da freqiéncia dos
alunos e dos professores (MARTELLI, 1972). No caso do estado de Minas Gerais,
estudos indicam que o papel atribuido ao inspetor escolar foi modificando ao
longo do tempo, deixando de ser um fiscal do ensino para voltar-se as questoes
pedagégicas (BICCAS e FARIA FILHO, 2012).

Para Fonseca (2008), a inspecao escolar foi a base para a constituicdo da
profissao do pedagogo no Brasil. A legislagdo que deu organizacao ao Ensino
Secundario (Decreto 19.890/31) determinava que os inspetores escolares seriam
nomeados por meio de concurso publico e, para inscrever-se no concurso, o
candidato deveria ser brasileiro, ter entre 22 e 35 anos de idade, apresentar
atestado de idoneidade moral e comprovar aprovagao em todas as disciplinas
do curso secundario. Esta Gltima exigéncia seria substituida, caso o candidato
possuisse certificado especial de estudos na Faculdade de Educacao, Ciéncias
e Letras (BRASIL. Decreto 19.890/31). Além disso, o artigo 60 previa que: “Os
concursos, a que se refere o art. 58, versard sobre todas as disciplinas da secgao
em que se inscrever o candidato a inspetor e, ainda, sobre Pedagogia geral
e Metodologia das mesmas disciplinas” (BRASIL. Decreto 19.890/31, grifo
nosso). Deste modo, fica evidente que, a partir de 1931, a selegdo de inspetores
para o ensino secundario voltava-se ndo apenas para o dominio de contetidos
disciplinares, como também para contetidos da drea educacional, vistos a partir
de entdo como saberes necessarios ao trabalho técnico-pedagdgico.

A matricula no curso exigia alguns pré-requisitos, tais como: ser portador
de diploma de professor secundario ou professor primario, além de possuir ex-
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periéncia profissional de, pelo menos, dois anos no magistério (EVANGELISTA,
2002). O curso destinava-se a profissionais que tivessem interesse em assumir
a fungdo de diretor em grupos escolares ou trabalhar no sistema regular de
ensino na qualidade de inspetor escolar. Deste modo, o curso de administra-
dores escolares tinha como objetivo formar técnicos em educacao, recrutando
candidatos que ja possuiam uma experiéncia profissional a fim de que tais
candidatos obtivessem uma compreensao a respeito das questoes educacionais:

Parece ficar claro que este curso compunha a outra face, extremamente impor-
tante, do Instituto que era a de formar técnicos em educagdo. Tal formacdo
tinha critérios rigorosos. De um lado o candidato deveria estar envolvido na vida
profissional, de outro ter um nivel de conhecimento que possibilitasse a compre-
ensao da educagdo sob duplo ponto de vista, tedrico e pratico. A exigéncia de
dois anos de efetivo exercicio no magistério resguardava a face pratica do curso
que aconteceria a partir de problemas vividos pelas escolas, reforgando aqui a
idéia, ja discutida neste trabalho, da necessidade que o Instituto manifestava de
enraizar-se na rede de ensino através de mdltiplos modos de formacao de seus
profissionais, caso aplicdvel também ao Curso de Aperfeigoamento. A formagao
anterior era importante, pois que a lida com a escola exigia o conhecimento
cientifico da educagao. (EVANGELISTA, 2002, p. 162-163).

Dados de Evangelista (2002) indicam uma queda gradual no ndimero de
matriculas ao longo dos anos em que o curso foi oferecido. No primeiro ano
(1935), o curso contou com 33 alunos matriculados. Em 1936, havia 60 alu-
nos matriculados nos 12 e 22 anos. Em 1937, o curso contava com 51 alunos
matriculados nos 12 e 22 anos. Em 1938 contou com apenas 41 alunos (12 e
22 anos). Os dados também revelam que uma grande maioria dos alunos era
proveniente de cidades do interior do estado de Sao Paulo, sendo um pblico
predominantemente feminino. De 1936 a 1938, o IEUSP diplomou 75 admi-
nistradores escolares®.

Os prontudrios de ex-alunos dos cursos de formagao de professor pri-
mario, secundario e administrador escolar, disponiveis no Acervo Histérico
Caetano de Campos, apresentam os documentos necessarios a matricula dos
candidatos ao curso de administradores escolares, tais como: carta de reque-
rimento de matricula enderecada ao diretor do Instituto de Educacao, certifi-

* Dentre os candidatos que receberam diploma de Administrador Escolar pelo IEUSP, consta o
nome da professora Nadyr Gouveia Kfouri (1913-2011), ex-reitora da PUC-SP, diplomada em 1936,
primeira turma do curso (Evangelista, 2002).
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cado de aprovagao no exame vestibular expedido pela secretaria do préprio
Instituto, atestado de bons antecedentes, comprovante do pagamento da taxa
de matricula, ficha cadastral do aluno (nome completo, data de nascimento,
endereco, nacionalidade, filiagdo e profissao do pai), e atestado de vacinagao
contra varfola.

O curso contava com um total de sete disciplinas, sendo cada uma sob
a responsabilidade de um professor catedratico. No primeiro ano, eram ofere-
cidas Higiene Escolar (Almeida Janior), Psicologia Educacional (Noemy Silveira
Rudolfer) e Estatistica (Milton da Silva Rodrigues). No segundo ano, eram ofe-
recidas Sociologia Educacional (Fernando de Azevedo), Filosofia da Educacao
(Roldao Lopes de Barros) e Educagao Comparada (Milton da Silva Rodrigues).
Administracdo e Legislacdo Escolar, oferecida por Roldao Lopes de Barros, era
a Unica disciplina presente nos dois anos do curso. No 12 ano eram estudadas
as “bases” da Administracdo, e no 22 ano eram trabalhados “os sistemas e as
técnicas”. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1936).

O curso previa os estudos do processo cientifico bem como a contribui-
cao das diversas dreas de conhecimento, tais como a psicologia, a sociologia,
a filosofia, a economia e a histéria, aplicaveis a administragao escolar. Durante
o periodo de difusdo do movimento da Escola Nova, a formacao e a qualifi-
cagao dos profissionais da educagdo passaram a ser a meta dos renovadores
da educagdo, uma vez que a falta de aplicacao dos métodos cientificos era
vista como a principal causa dos problemas da situacdo educacional no pais.
A cientificidade defendida pelos renovadores era um requisito necessario ao
desenvolvimento educacional e econdmico da nacdo. Seus professores deveriam
promover investigagoes voltadas para:

1 - agdo do Governo e medidas tomadas para realizar os desejos e necessidades
da comunidade no que se refere a educagao e 4 organizagao da educagao publica,
em relagdo com os governos do Municipio, dos Estados e da Unido; 2 - a parte
econdmica do programa da educagdo; 3 - a pratica do censo e da obrigatorie-
dade escolar; 4 - a organizagao de escolas e de classes, atendendo &s diferencas
existentes entre os alunos no que se refere a inteligéncia, resultado de trabalho,
condigbes fisicas e tendéncias vocacionais; 5 - o desenvolvimento de programa
de estudos e de cursos que tenham em conta as diferencas individuais e os fins
sociais que a escola deve realizar; 6 - a prética, a inspegdo e a remuneragao do
pessoal docente; 7 - a cooperagdo da escola com as outras institui¢des sociais;
8 - a provisdo de edificios e de mobilidrio adequado, para o melhor desen-

InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.69-91, jul./dez. 2013 79



volvimento do programa escolar; 9 - a administragao dos negécios escolares;
10 - A informagdo ao publico dos trabalhos realizados (SAO PAULO. Decreto
5.884/33).

Figura 1 - Diploma do Curso de Administragao Escolar (1936)

Fonte: Diploma de Nanette Helena Hermann
(Arquivo Histérico Caetano de Campos)

Em 1938, as atividades realizadas no Instituto de Educacao foram encer-
radas devido a sua extingao (Decreto estadual n.2 9.269/38), e o Instituto de
Educacao foi transformado em Secao de Educacgao, sendo seu corpo docente
absorvido pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP. Nas palavras
de Bontempi Jr (2011), foi desfeito o projeto de educagdo de Fernando de
Azevedo e dos demais renovadores envolvidos:

(..) alegando que um dos principais objetivos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras era justamente preparar o magistério secundario, o Governo do Estado
de Sao Paulo extinguiu o Instituto de Educagdo para atribuir a ela a formagao
pedagégica em nivel universitario. Desfez, assim, com um s6 golpe as expecta-

tivas do projeto de Azevedo e dos professores, que ndo mais contariam com os
projetados “Instituto de Pesquisas Educacionais” e “Faculdade de Educagao”. Pelo
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mesmo decreto, o Governo determinou a transferéncia dos professores efetivos da
Escola de Professores para a Secao de Educagao (depois, Secao de Pedagogia) da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo, fazendo
com que esta passasse a contar, ja a partir do segundo semestre de 1938, com
novos professores, acompanhados de alguns de seus antigos assistentes (BONTEMPI
JUNIOR, 2011, p. 193).

A indignagao de Fernando de Azevedo diante do encerramento das ativi-
dades do Instituto de Educagao pode ser vista neste depoimento:

Estou vendo que todos os nossos esforgos serdo indteis. Destes cinco anos de
trabalho ininterrupto que ficou, que me reservaram? Da obra, nada ficou: foi
tudo integralmente destruido. N&o ficou pedra sobre pedra. £ como se tivesse
passado um furacdo. Tomaram-nos de assalto os edificios e as instalagdes, que
pertencem ao Instituto e a Universidade, secretaria, biblioteca, laboratérios, con-
tinuos e entregaram a uma instituigao igual as outras escolas normais e estranha e
inincorporavel a um sistema universitario (AZEVEDO apud PENNA, 1987, p. 48).

Para Evangelista (2002), a extingdo do Instituto de Educagdo contou com a
forte interferéncia dos catélicos, uma vez que a perseguigdo aos defensores da
educacao laica consolidava-se desde o inicio dos anos 1930, contando, ainda,
com a organizagao de associagbes e periddicos, além da extingao do Instituto
de Educacédo de Sao Paulo ser simultanea a extincdo do Instituto de Educacao
do Distrito Federal.

A Criacao do Curso de Pedagogia no Brasil

Os anos 1930 sao vistos pela histéria da educacao brasileira como um
marco referencial da modernidade, representado pela transicdo do modelo
econdmico agroexportador para o modelo industrial, o processo de urbanizagao,
a Revolugao de 1930, a Revolugdo Constitucionalista de 1932 e o inicio do
Estado Novo em 1937. No campo educacional, a criagdo do Ministério da Edu-
cacdo e Saude (1930) ocorreu como uma das primeiras iniciativas do Governo
Vargas, gerando algumas regulamentagdes no sistema educacional, tais como
a organizagao do ensino superior (Decreto 19.852/31) e do ensino secundario
(Decreto 19.890/31), a institucionalizagdo do movimento escolanovista que se
oficializou por meio de vérias reformas educacionais e por meio do Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932), movimento renovador que ja vinha se
incorporando no sistema educacional na década seguinte, com a fundagéo da
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Associagao Brasileira de Educagao (ABE), formada por educadores brasileiros
que buscavam novos ideais, pautados na defesa de uma escola publica e laica,
questionando o sistema tradicional de ensino.

O perfodo do Estado Novo (1937-1945) coincidiu com a vigéncia da
Segunda Guerra Mundial. Neste periodo, houve algumas iniciativas por parte
do governo federal no sentido de dar organicidade ao sistema educacional
brasileiro: em 1938 foram criados o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP) e a Unido Nacional dos Estudantes (UNE); em 1939 foi criado o Servico
de Radiodifusao Educativa e a extingdo da Universidade do Distrito Federal, e sua
incorporacao a Universidade do Brasil; em 1942 foi criado o Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), e também a organizagao de alguns niveis
de ensino, com a aprovagao das Leis Organicas (Ensino Secunddrio, Ensino
Industrial e Ensino Comercial). Durante o Estado Novo, foi implementada a
campanha de nacionalizagdo das escolas, medida que impediu as escolas de
estrangeiros — principalmente, alemaes e italianos, localizadas nas col6nias das
regioes sul e sudeste — ministrassem o ensino em suas linguas de origem, sen-
do obrigatério o ensino da lingua portuguesa como idioma oficial em todas as
escolas brasileiras (SOARES, 1997). Nesse sentido, a fungdo do inspetor escolar
fez-se fortemente necesséria para que se efetuasse o projeto de governo, com
a efetiva fiscalizagdo do ensino da lingua materna nas escolas dos imigrantes,
bem como o levantamento do niimero de matriculas de alunos e o efetivo
trabalho docente.

Foi neste contexto que se criou oficialmente o curso de Pedagogia no
Brasil em 1939, quando se procurou trazer organicidade a Faculdade Nacional
de Filosofia (FNFi) por meio do Decreto-Lei n.2 1.190/39, sendo imposto seu
a ser seguido pelas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras de todo o pais. O principal objetivo da FNFi foi o

I//

formato curricular como “padrao federa
aperfeicoamento da ciéncia no pars, elegendo a pesquisa como eixo norteador.
Nesse intuito, a formagdo de professores viria de forma secundaria, buscando

suprir uma caréncia na formagao de professores para atuagao no ensino secun-
dério (BRZEZINSKI, 2010).

O curso de Pedagogia vinha sendo almejado nos meios educacionais
desde o inicio dos anos 1930, com as experiéncias desenvolvidas nos Institutos
de Educacéo da Universidade de Sao Paulo, da Universidade do Distrito Federal
e da Universidade de Minas Gerais. Embora o movimento renovador de edu-
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cacdo tenha impulsionado diversas reformas e projetos no campo educacional
nos anos 1920 e 1930, a criagdo oficial do curso de Pedagogia ocorreu durante
o regime do Estado Novo (1937-1945), e o curso “estruturou-se administra-
tivamente na esteira dos atos centralizadores baixados em plena vigéncia da
ditadura de Vargas” (BRZEZINSKI, 2010, p. 40). Neste sentido, a Faculdade
Nacional de Filosofia (FNFi) manteve “a dupla funcao de formar bacharéis e
licenciados para varias dreas” (SILVA, 1999, p. 11). A formagao de professores
ficou também marcada por seu “carater pratico e utilitario” por ficar atrelada
ao “padrao federal” (BRZEZINSKI, 2010).

A FNFi foi organizada em cinco segdes, cada qual com seus respectivos
cursos. As segdes de Filosofia e Pedagogia eram as (inicas segoes que ofereciam,
cada qual, um Gnico curso. O curso de Pedagogia, vinculado a secao de mesmo
nome, foi concebido como um curso de bacharelado — semelhante aos demais
cursos oferecidos pela FNFi — e visava a formagao de técnicos em educacao,
cargo que seria exercido por pedagogos no Ministério da Educagdo a partir de
1943, conforme determinava o artigo 51 do Decreto-Lei n. 1.190/39.

Os cursos de bacharelado da FNFi possufam duragdo de trés anos letivos e,
ap6s a sua conclusao, o candidato recebia o grau de bacharel no curso realizado.
O curso de Pedagogia obteve a seguinte estrutura curricular: no primeiro ano,
Complementos de Matematica, Histéria da Filosofia, Sociologia, Fundamentos
Bioldgicos da Educacdo e Psicologia Educacional; no segundo ano, Estatistica
Educacional, Histéria da Educagdo, Fundamentos Biolégicos da Educacao,
Administracdo Escolar e Psicologia Educacional; e no terceiro ano, Filosofia da
Educacao, Histéria da Educacao, Educagdo Comparada, Administragao Escolar
e Psicologia Educacional (BRASIL. Decreto-Lei 1.190, 1939).

A maioria das disciplinas era oferecida em apenas um ano letivo, enquanto
poucas ocupavam um espago maior na formagao do pedagogo, aparecendo em
dois anos — tais como Histéria da Educagao e Administragao Escolar — ou sendo
oferecida em todos os anos letivos — como foi o caso da Psicologia Educacional.

A presenga da Psicologia Educacional nos trés anos do curso de Pedagogia
estaria fortemente relacionada a formacao do orientador educacional. A expli-
cagao estd na organizagdo da Escola de Professores do Instituto de Educagdo
de Sao Paulo (Cédigo de Educagao de 1933), que distribuiu o conhecimento
da area pedagbgica em cinco sessoes: Educacao, Biologia aplicada a educagao,
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Psicologia educacional, Sociologia educacional e Pratica de ensino. Apresen-
tada como terceira secdo da Escola de Professores, a Psicologia Educacional
oferecia como elementos: o estudo da psicologia da crianca e do adolescente,
a psicologia aplicada a educagao, a aplicagdo de testes e escalas, e o servico
de orientagio profissional (SAO PAULO. Decreto 5.884/33).

No caso da presenga marcante da Psicologia Educacional no curso de
Pedagogia, ANTUNES (2008) apresenta estudos a respeito do espago da Psi-
cologia no campo académico, e assinala que as Escolas Normais — embora de
forma incipiente — teriam se constituido em espagos de discussao acerca da
crianga e do processo educativo, a partir de temdticas como aprendizagem,
desenvolvimento e outros. Tais instituigdes teriam contribuido para o floresci-
mento dos estudos psicolégicos no Brasil, tendo em vista a intima relagdo entre
psicologia e educagao:

Pode-se afirmar que o processo pelo qual a psicologia conquistou sua autonomia
como éarea de saber e o incremento do debate educacional e pedagégico nas
primeiras décadas do século XX estao intimamente relacionados, de tal maneira
que é possivel afirmar que psicologia e educagao sao, historicamente, no Brasil,
mutuamente constituintes uma da outra. Esse momento foi responsavel pela
consolidacdo da articulagdo entre psicologia e educagao, dando as bases para
a penetragao e a consolidagao daquilo que nos Estados Unidos e Europa ja se
desenvolvia sob a denominagao de psicologia educacional (ANTUNES, 2008,
p. 471).

No entanto, outras legislacbes que se seguiram paralelamente a criacao
oficial do curso de Pedagogia, ajudam-nos a esclarecer que o Ministério da
Educacdo e Satde necessitava de profissionais — técnicos em educagdo — que
viriam cumprir algumas fungoes pré-estabelecidas. Uma dessas legislagoes é
a Lei Organica do Ensino Secunddrio, que regulamentava sobre a funcao do
orientador educacional:

Art. 81 — E funcdo da orientacio educacional, mediante as necessérias observacdes,
cooperar no sentido de que cada aluno se encaminhe convenientemente nos es-
tudos e na escolha da sua profissdo, ministrando-lhe esclarecimentos e conselhos,
sempre em entendimento com a sua familia. Art. 82 — Cabe ainda a orientagao
educacional cooperar com os professores no sentido da boa execugao, por parte
dos alunos, dos trabalhos escolares, buscar imprimir seguranca e atividade aos
trabalhos complementares e velar por que o estudo, a recreagdo e o descanso
dos alunos decorram em condigoes da maior conveniéncia pedagdgica (BRASIL.
Decreto-Lei n2 4.244/42).
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Os reformadores sociais buscavam pela emergéncia de uma Pedagogia
Cientifica, algo que fosse capaz de “pensar pela educagao”. De acordo com
MONARCHA (1992), a ciéncia ndo foi uma invengao da Escola Nova, por isso:

(...) a incorporagdo das ciéncias fontes da educagdo promoveu deslocamento
no interior da Pedagogia. O seu estatuto de cientificidade foi construido, a partir
de uma Sociologia (durkheimiana) origindria do positivismo, que elaborou os
pressupostos do corporativismo; de uma Biologia largamente tributdria das teses
eugenistas de Galton; de uma Psicologia funcionalista (cuja melhor expressao é
Edouard Claparede), para a qual a busca da adaptagdo comportamental, a partir
das diferencas individuais, é uma constante, é o principio do interesse dado como
analogo a nogao de libido, tal como concebida por Freud (MONARCHA, 1992,
p. 46, grifo nosso).

Os reformadores sociais apropriaram-se das ciéncias, principalmente, da
Sociologia, da Biologia e da Psicologia, transformando-as em suporte para uma
série de iniciativas que seriam realizadas no campo educacional. A Pedagogia e
as ciéncias fontes da educacao transformaram-se em “saberes solidarios”, tendo
como alvo o homem comum. Para os normalistas, seria necessario tematizar a
Psicologia, ndo para conhecer as diferengas individuais, mas para construir o
caminho rumo a adaptagdo do homem a sociedade.

Embora o curso de Pedagogia visasse a formacao de técnicos para exer-
cicio em cargos administrativos, a formagao de professores para atuagao nas
Escolas Normais foi sua grande fungdo. Para obter a licenca ao magistério
secundario e lecionar nas Escolas Normais, o bacharel em Pedagogia deveria
cursar o grupo de disciplinas do Curso de Didatica, vinculado a Secao de
Didatica, de apenas um ano letivo. Apenas o curso de Diddtica habilitava
os bacharéis ao exercicio do magistério secunddrio. O curso de Didética era
composto por um grupo de seis disciplinas: Didatica Geral, Didética Especial,
Psicologia Educacional, Administragdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da
Educagao e Fundamentos Sociolégicos da Educagdo. Essa estrutura de ensino
ficou popularmente conhecida como “esquema 3+1”, pois licenciava o pro-
fessor para atuar no ensino secundario e/ou no curso normal. Surgia, entao,
o conceito de licenciado: o bacharel que cursava o grupo de disciplinas do
curso de Didatica, diplomando-se pelas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, obtendo a licenga ao magistério secundario. Os professores dos cursos
profissionalizantes e das disciplinas técnicas e/ou artisticas ndo obtinham esse
grau (CASTRO, 1973).
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Para o bacharel em Pedagogia obter a licenca ao magistério secundario,
bastava cursar apenas duas disciplinas (Didatica Geral e Didéatica Especial),
ja que as demais disciplinas faziam parte do préprio curriculo do curso de
bacharelado: “Art. 58 — Os bacharéis em pedagogia, que se matricularem
no curso de didatica, ndo serdo obrigados a freqiiéncia nem aos exames das
disciplinas, que hajam estudado no curso de pedagogia” (BRASIL. Decreto-
-Lei n.2 1.190/39).

Deste modo, a formagao do pedagogo apoiou-se na concepgao de uma
cultura bacharelesca, em que, prioritariamente, privilegiou-se o dominio dos
contetdos cientificos e, posteriormente, a oferta de uma “complementagéo
pedagodgica” como meio para se formar o futuro professor. Tal modelo de
formagao docente desarticulava-se das complexidades e especificidades que
envolviam o trabalho docente. Os estudos de CRUZ (2011) apontam que o
curso de Pedagogia, em sua primeira fase de existéncia, apresentava uma
formacdo de ampla dimenséo tedrica, centralizando-se nos estudos classicos
da educagdo, sendo predominante o apoio em uma bibliografia predomi-
nantemente estrangeira, o que exigia, por parte dos alunos, um domfnio de
diferentes linguas, trazendo aos alunos o habito de estudos em grupos. O curso
de Pedagogia foi concebido como um curso tradicional, sendo fortemente
marcado pelo predominio de aulas expositivas, trabalhos de interpretacao de
texto e provas de argtiigao oral.

Consideracdes Finais

A profissao docente no Brasil comegou a ganhar visibilidade a partir das
primeiras décadas do século XX, quando houve uma demanda pela escolari-
zagdo, acelerando o processo de formagao de seus professores. Os cursos de
administradores escolares foram oferecidos pelos Institutos de Educacao em um
momento de renovagao pedagogica, visando formar administradores e inspetores
escolares para o trabalho a ser desenvolvido nos grupos escolares e nos 6rgaos
administrativos. Os cursos de administradores e inspetores escolares serviram
de base para a criagdo do curso de Pedagogia (CASTRO, 2007).

Deste modo, o curso de Pedagogia se firmou como uma continuidade
natural do Curso Normal (CRUZ, 2011), em um contexto em que se almejava
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a formacdo de técnicos educacionais para atuagdo nos cargos administrativos
e a formagao de professores para atuagao nas Escolas Normais. As praticas pro-
fissionais estavam focadas no recenseamento, na inspecao e na administragao
escolar, na classificacio e na selecdo de alunos.

Durante o periodo da Escola Nova, a formacao dos profissionais da educa-
gdo passou a ser a principal preocupacgao dos renovadores da educagéo, pois a
falta de aplicagdo dos métodos cientificos era vista como a principal causa dos
problemas da situacdo educacional do pais. A cientificidade defendida pelos
renovadores era um requisito necessario ao desenvolvimento educacional e
econ6mico do pais.

Percebe-se uma enorme semelhanca entre os curriculos do curso de
administradores escolares do IEUSP (1935-1938) e do curso de Pedagogia
(Decreto-Lei 1.190/39). Ambos foram compostos por disciplinas da drea de
Fundamentos da Educacao (Histéria, Filosofia, Psicologia, Sociologia e Biologia),
além da Estatistica Educacional, da Educagao Comparada e da Administragao
Escolar. O curso de administradores escolares do [EUSP possuia um rol de dis-
ciplinas que, mais tarde, acabou compondo o curriculo do curso de Pedagogia,
criado oficialmente em 1939, conforme assinalamos no Quadro 1:

Administradores Escolares (IEUSP) Pedagogia (Decreto-lei 1.190/39)
Higiene Escolar (1° ano) Fundamentos Biol6gicos da Educagédo (1° ano)
Psicologia Educacional (1° ano) Psicologia Educacional (1°, 2° e 3° anos)
Estatistica (1° ano) Estatistica Educacional (2° ano)

Sociologia (1° ano)

i H H 0
Sociologia Educacional (2° ano) Fundamentos Socioldgicos da Educagao (2° ano)

Filosofia da Educagao (2° ano) Filosofia da Educagao (3° ano)

Educacéo Comparada (2° ano) Educacéo Comparada (3° ano)

Administragéo e Legislagao Escolar
(1° e 2° anos)

Administragéo Escolar (2° e 3° anos)

Quadro 1 - Cadeiras dos Cursos de Administradores Escolares (IEUSP) e Peda-
gogia (Decreto-Lei 1.190/39)
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Com a extingao do IEUSP em 1938, seu corpo docente foi transferido para
a Secado de Educacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, e o
curso de Pedagogia da FFCL/USP, criado em 1940, contou, inicialmente, com
o trabalho dos professores catedraticos que pertenciam ao IEUSP.

Varias cadeiras do curso de administradores do IEUSP foram oferecidas
pelos mesmos professores catedrdticos no curso de Pedagogia da FFCL/USP
(USP, 1943), conforme se pode verificar no Quadro 2:

Administradores Escolares (IEUSP) Pedagogia da FFCL/USP (1943)

Historia da Filosofia (Jean Maugie)

Complementos de Matematica
(Fernando Furquim de Almeida)

Higiene Escolar Fundamentos Biologicos da Educagao e

(Almeida Junior)

Higiene Escolar (André Dreyfus)

Psicologia Educacional
(Noemy da Silveira Rudolfer)

Psicologia Educacional
(Noemy da Silveira Rudolfer)

Educagdo Comparada e Estatistica
(Milton da Silva Rodrigues)

Educagdo Comparada e Estatistica Educacional
(Milton da Silva Rodrigues)

Sociologia Educacional
(Fernando de Azevedo)

Sociologia e Fundamentos Socioldgicos da
Educacao (Fernando de Azevedo)

Filosofia da Educagao
(Roldao Lopes de Barros)

Historia da Educacéo e Filosofia da Educacéo
(Roldao Lopes de Barros)

Administragéo e Legislagao Escolar
(Roldao Lopes de Barros)

Administragao Escolar
(Roldao Lopes de Barros)

Quadro 2 - Cadeiras dos Cursos de Administradores Escolares (IEUSP) e Peda-
gogia da FFCL/USP (1943)

Katsios (1999) salienta que diante do clima tenso que se instaurou devido
a extingdo do IEUSP e a transferéncia de seus professores, a criagdo do curso
de Pedagogia da FFCL/USP correspondeu a segunda fase da efetiva existéncia
de um curso superior destinado a formacao de profissionais, ja que a primeira
fase correspondeu a existéncia do préprio IEUSP, que contribuiu na formagao
de professores primarios e secundarios, além da formagao de técnicos de ensino
e do aperfeicoamento de professores da rede de ensino.
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RESUMO: As transformagbes econdmicas e culturais pelas quais passou o pafs nas primeiras déca-
das do século XX teriam concebido a escola como a instituigao responsavel pelo desenvolvimento
e progresso do pafs. A demanda pela escolarizagdo no inicio do século XX exigiu uma formagao
de professores para atuagao nas escolas elementares, e as Escolas Normais foram instituiges
responsaveis pela formacao de professores de primeiras letras. Nessas instituigoes, surgiram as
primeiras experiéncias de curso “pés-normal”. A Escola Normal foi considerada o gérmen dos
cursos superiores de formagao do pedagogo no Brasil (BRZEZINSKI, 2010). Este trabalho teve como
objetivo contextualizar historicamente o curso de administradores escolares, oferecido pelo Instituto
de Educagdo da Universidade de Sao Paulo (IEUSP) entre 1935 e 1938. Fundamentando-se na
perspectiva da histdria do curriculo, esta pesquisa dialogou especialmente com as ideias centrais
de Ivor Goodson, que compreende o curriculo como construgao social, investigando como e por
que determinado conhecimento é ensinado em determinado contexto histérico. A metodologia
de pesquisa apoiou-se na andlise documental, partindo da revisao bibliogréfica referente ao tema,
e o estudo dos programas de ensino, da legislagao educacional e dos prontudrios e diplomas de
ex-alunos obtidos no Acervo Histérico Caetano de Campos.

Palavras-chave: curso de administradores escolares; curso de Pedagogia; Escola Nova.

ABSTRACT: The economic and cultural transformations that the country underwent in the early
decades of the twentieth century would have designed the school as the institution responsible
for the development and progress of the country. The demand for schooling in the early twentieth
century required a teacher preparation to act in elementary schools, and Normal Schools have been
the institutions responsible for preparing teachers of first letters. In these institutions, emerged the
first experiences of “post-normal” course. The Normal School was considered the germ of higher
education in the teacher preparation in Brazil (BRZEZINSKI, 2010). The present study aimed to
contextualize historically the course of school administrators, offered by the Institute of Education
of University of Sdo Paulo (IEUSP) between 1935 and 1938. Basing on the perspective of the history
of curriculum, this research spoke especially with the central ideas of Ivor Goodson, comprising
the curriculum as a social construction, investigating how and why certain knowledge is taught in
a particular historical context. The research methodology was based on documentary analysis, ba-
sed on the bibliographical review on the topic, and the study of curricula, the education laws and
medical records and diplomas of ex-alumni obtained in Caetano de Campos Historical Collection.

Keywords: school administrators course; pedagogy course; New School
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final do século XIX e as trés primeiras décadas do século XX, periodo

caracterizado politicamente na historiografia brasileira como Primeira
Republica, é marcado por intensas mudangas politicas e administrativas. Pas-
samos do regime imperial para o republicano, mudanga que provocou diversas
transformagdes de ordem politica, econdmica, social e cultural em nosso pais.
Neste perfodo o Brasil busca se consolidar como nagéo republicana, em busca
de progresso e modernidade e a educagdo ganha destaque, ao menos no dis-
curso.

Sao mudangas fruto de um processo histérico desencadeado desde os anos
setecentos e oitocentos, decorrentes do projeto que Portugal tinha pra com suas
col6nias. Estas vao da expulsao da Companhia de Jesus dos dominios portugue-
ses a iniciagdo de um processo de laicizacao da instrucdo e de redefinicdo do
processo educacional que até entdo se desenvolvia nas terras brasileiras. “Nesse
periodo ocorre a transicdo de uma sociedade em que a educagao se faz por

! Este artigo se constitui em reflexao preliminar vinculada a projeto de tese da autora, desenvolvido
no Programa de Pés-Graduagao em Educagao (Doutorado) da Universidade do Estado de Santa
Catarina, na linha de Histéria e Historiografia da Educagao.
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impregnacao cultural para uma sociedade munida de um sistema complexo de
ensino estatal” (VILLELA, 2000, p. 97).

Contudo, em termos nacionais os passos mais significativos sé se fizeram
apos a revolugdo de 1930, com a criagdo do Ministério da Educagao e Sadde
Pdblica e com a constituicao de 1934 em fungao das exigéncias de fixacao das
diretrizes da educagdo nacional e elaboragao do plano nacional de educacao.
Este movimento teve como um de seus pontos mais marcantes a aprovagao
da Lei Organica do Ensino, além de varias reformas promovidas por Gustavo
Capanema, ministro da educagdo do Estado Novo. A partir dessa normativa,
entra em destaque a instrugdo publica e com isso a visdo de que a escola seria a
solugao de todos os problemas sociais, tomando-se a mesma como a redentora
da humanidade (SAVIANI, 2006).

A escola ndo conseguiu garantir a facanha de ser a salvadora dos proble-
mas de nossa sociedade nem no passado nem no presente. Mesmo nao tendo
sido a redentora o tom dos discursos de alguns intelectuais em prol da escola
primdria ganhou grande destaque. De acordo com Hoeller (2012) dizemos que:

as produgdes historiograficas no contexto brasileiro nas pesquisas de (GONDRA,
2004; VEIGA, 2006; FARIA FILHO, 2009), bem como de outros pesquisadores,
assinalam que entre o século XIX e meados do século XX, as elites intelectuais
e dirigentes brasileiras mantiveram um dialogo sintonizado com o idedrio da
modernidade, apontando a Europa e os Estados Unidos como referencias para
argumentagao de projetos educativos que visavam promover a superagao de
habitos, comportamentos, ideias e conceitos tidos como arcaicos, destacando
a escola como elemento fundamental para educagao e instrugdo da populagao.
(HOELLER, 2012, p. 135).

No Estado de Santa Catarina, uma ampla reforma no ensino publico foi
alvo do governo Vidal Ramos nos idos de 1910. Tinha como preocupagéo a
reorganizacao da escola normal e a adogao de uma série de leis e regulamentos
para implementacao de um efetivo sistema de ensino. Esse interesse ja se fazia
desde o inicio do século quando as elites republicanas catarinenses carregavam
o desejo de reorganizar o ensino no estado tomando por referéncia o modelo
adotado em Sao Paulo.

Neste Estado, a Gltima década da Primeira Republica caracterizou-se por
pensar a escola primaria moderna, sob dois aspectos: instruir e educar, langan-
do mao de novos métodos de ensino e novos habitos a serem desenvolvidos.
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Queria-se ultrapassar a velha pedagogia, aparelhando a escola priméria dentro
de novos e modernos moldes. Em sintese essas reformas foram impulsionadas
com a contratagdo de Orestes Guimaraes, professor paulista que teve como
funcao organizar a educagdo em nosso estado.?

Nessa onda regulatéria e de ampliagdo de acesso ao ensino, observa-
-se uma maior participagao das populagoes antes excluidas. Apesar de um
conjunto de deficiéncias que o sistema apresentava, como falta de elastici-
dade na oferta, precariedade na estrutura e baixo rendimento, haja vista a
sua condicdo seletiva e socialmente discriminatéria, identifica-se que, essas
populagdes conseguiram acessar ao ensino. Poderiamos dizer que desen-
volveram estratégias de inversdo, aproveitando-se das possibilidades que o
sistema oficial de ensino lhes ofertou. Partindo desta hipétese, nossa atengao
se volta para a escolarizagdo da populacdo de origem africana na segunda
metade deste século, periodo onde se verifica forte ampliagdo e expansao
da educacdo de massa’.

Queremos analisar, como ocorreu o processo de escolarizagdo de pro-
fessoras afrodescendentes em Santa Catarina, refletindo sobre o que e como
populagoes marginalizadas criaram mecanismos de insercao dentro de estruturas
muitas vezes impermedveis a sua participagao.

Dentro de uma estrutura social regulatéria, excludente e elitista busca-se
entender como que mulheres afrodescendentes se escolarizaram e conquistaram
a insergdo no mercado de trabalho via profissionalizagao na docéncia.

Que a educagao brasileira e aquela levada a efeito no estado de Santa
Catarina tenha sido elitista e excludente ja foi dito. No entanto, pouco se tem
analisado e produzido sobre a participagdo das populagoes de origem africana
que no pés- abolicdo, mais especificamente em meados do século XX, buscou
na escolarizagao alternativa de inclusao e ascensao social.

2 Orestes Guimaraes tornou-se o reformador da Educagao Piblica em Santa Catarina. O governo
do Estado delegou a Orestes, plenos poderes para modernizar o arcaico sistema de ensino catari-
nense, de modo a extinguir requicios e habitos coloniais e assim colocar Santa Catarina na rota da
civilizagao e do progresso (Auras, 2007).

3 F pertinente destacar que a expansio do “modelo escolar” para “todos” nao foi exclusivo do
Brasil. Este se deu em dmbito mundial com relativa homogeneidade desde o final do século XIX
(NOVOA, 2000).
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Profissionalizacdo e sucesso:
mulheres afrodescendentes no magistério catarinense

“A memoria, onde cresce a histéria, que por sua vez a alimenta, procura
salvar o passado para servir o presente e o futuro. Devemos trabalhar de forma
que a memdria coletiva sirva para libertagao e ndo para a servidao dos homens”
(LE GOOF, 1994, p. 477). Com base nessa memoria histérica, buscamos pes-
quisar acerca de um grupo que retine individuos que adquirem expressao num
contexto de exclusao social.

Em termos tedricos langamos méo de conceitos forjados por Michel de
Certeau, particularmente naquele que denominou por estratégias e taticas. As
estratégias e taticas sdo conceituadas por Certeau (2011) como:

[...] o célculo (ou a manipulacdo) das relagoes de forgas que se torna possivel
a partir do momento em que um sujeito de querer e poder (uma empresa, um
exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica) pode ser isolado. A estratégia
postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo préprio a ser a base de
onde se podem gerir as relagdes com uma exterioridade de alvos ou ameagas (os
clientes, os concorrentes, os inimigos, o campo em torno da cidade, os objetivos
e objetos da pesquisa, etc) . [...] chama de tatica a agao calculada que é determi-
nada pela auséncia de um préprio. [...] Em suma, a tdtica é a arte do fraco. [...].
(CERTEAU, 2011, pp. 93-95).

Por esta via pretende-se refletir sobre formas de ocupagao de espaco
politico e social acionadas por professoras afrodescendentes, apoiadas num
discurso de acesso universal a educacdo e, neste caso, ao magistério. O
modelo educativo marcado pela crenga na escola e em seu préprio trabalho
sintetizou um sentido histérico para a profissio docente de outrora, mas que
ainda nos acompanha.

Ressalta-se que, nos finais do século XIX e anos iniciais do século XX o
magistério primario se constitufa para as mulheres em possibilidade de insergao
profissional no mercado de trabalho. Uma insergao profissional no mercado
na perspectiva de independéncia financeira e realizacao pelo trabalho. No
caso das mulheres negras, também é necessério vencer, dentre muitos outros,
os obstaculos da sociedade racista que lhes impunha frequentemente as mais
diferentes provacdes e proceder a conversao de uma condicao de subalterni-
dade, renunciando ao lugar social que lhes era imputado.
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Neste sentido, apropriando-nos dos conceitos Souza Santos, queremos
“pensar a educagdo tanto na sua dimensao teérico-epistemolégica quanto em
sua discussao politico ideolégico que a integra e se integra na definicao dos
fazeres educativos dentro e fora da escola” (OLIVEIRA, 2008, p. 10). Assim,
pretende-se operar com o conhecimento na ética do pensamento de Souza
Santos sob dois aspectos: conhecimento regulagdo, ou seja, aquele que considera
0 caos como ignorancia e conhecimento emancipagao, aquele que procurando
superar a ignorancia representada pelo colonialismo, na busca da solidariedade.

A despeito de muitas interpretagdes que tomam a escola como espago
repressor e regulador, queremos recuperar aqui uma de suas facetas, esta ins-
tituicdo enquanto espaco privilegiado de interagao social que contribui para
que ocorram condigoes emancipatorias daqueles que nela buscam o sucesso.
Teria sido esta uma das preocupagdes de mulheres negras quando buscaram a
escola como mecanismo de superacao social? Essas mulheres viram na escola,
por via do conhecimento, emancipagdo a condicao de subverter sua condigao
e conquistar profissionalizagao?

A reflexdo motivada pela leitura de Souza Santos, “permite refletir sobre a
existéncia de praticas no seio de estruturas regulatérias e gera ideias importantes
sobre as diferentes concepgbes de conhecimento, que ou nos permitem pensar
de modo emancipatério ou nos mantém aprisionados em pensamentos e agoes
de caréter regulatério” (OLIVEIRA, 2008, p. 12).

Discutir e pensar acerca de trajetérias bem sucedidas de mulheres afrodes-
cendentes tende a nos fazer crer que essas mulheres, dentro de uma estrutura
regulatéria, usaram de estratégias e taticas que as permitiram, mesmo na con-
dicao excludente que foi a educagao, ir além do que o modelo fechado lhes
permitia. Implica considerar que estas tenham enfrentado ndo s6 os elementos
perceptiveis e organizaveis, mas também as relagoes e interagdes entre eles.

Nessa perspectiva, pensar as vivéncias de mulheres catarinenses afrodes-
centes e suas trajetorias profissionais no magistério é entender, com base no
conhecimento, essa emancipagao (SOUZA SANTOS, 2008). Cabe destacar
neste caso, a condigdo de género e raga/etnia que se configura neste contexto:

Parece que tanto a questdo de género quanto a de raga estabelecem uma an-

tologia entre a condicdo de mulher e do negro, pois ambos foram classificados
biologicamente como “inferiores”, com base em uma construgao socio-histérica,
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de cunho ideoldgico, que visava perpetuar o “status quo” social e sexual, impedin-
do assim, as mudangas sociais por parte das mulheres e dos negros, tendo como
base a desigualdade enquanto fato natural e nao como uma fungéao das relagoes
de forga, presentes na sociedade brasileira. Nesse sentido, torna-se relevante
refletir a respeito da condi¢do de mulher e negra, como uma forma especifica de
opressao, em virtude de estar duplamente estigmatizada pela raga e pelo género.
(SILVA, 2002, p. 196).

Observando por essa 6tica, refletir sobre a mulher afrodescendente e sua
profissionalizagdo no estado de Santa Catarina implica dizer que essas mulheres
acionaram um modo emancipatério de criagao, descoberta e conquista de um
espago que representa sua luta de resisténcia, indignagdo, dor e emogao contra
a discriminagdo racial e sexual a que estiveram expostas. Uma luta empreendida
para mudar o lugar antes ocupado na sociedade brasileira e a possibilidade de
fugir a essa condicao de estigma.

Cabe lembrar que a educagdo escolarizada para essas mulheres visava
superar sua condicdo de exclusdo por consequéncia da escravidao, quando
essa populagdo foi, em grande parte, privada do acesso a educagao formal.
Isto ajuda a compreender um quadro das décadas de 40 e 50 do século XX,
no qual a maioria dessas mulheres era analfabeta, sujeitas aos trabalhos de su-
balternidade por consequéncia da “desqualificagdo profissional”. A auséncia
de politicas publicas voltadas a inclusdo da populacdo negra colocou como
obstaculo para esta parte da populagao que via na educagao escolarizada uma
ferramenta estratégica de insergdo e integragdo social; a educacdo possibilitaria
a eliminacdo dos preconceitos e, em (ltima instancia, asseguraria condigdes
para o exercicio da cidadania plena.

Para a coleta de dados que envolve a pesquisa a qual a presente reflexao
esta vinculada, recorreremos inicialmente a anélise documental de acervo or-
ganizado como parte do Projeto de pesquisa “Memdria docente: os impactos
do movimento de escolarizacdo em Santa Catarina sobre a carreira docente
as identidades profissionais e o trabalho pedagégico de professores da rede
estadual ensino”, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa Ensino e Formagéo de
Educadores em Santa Catarina (GPFESC), coordenado pela professora Doutora
lone Ribeiro Valle. Deste acervo analisamos respostas dadas a questionarios

* Entenda-se aqui a condigao de pouca ou nenhuma escolaridade, associada a sua condicao
étnica.
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aplicados em uma amostra de professoras/es aposentadas/os de diferentes
municipios da rede estadual de ensino do estado de Santa Catarina.

Verificando os dados, nos preocupamos em selecionar os questionarios
quanto ao género e a origem etnico/racial de seus sujeitos. De um conjunto de
aproximadamente quatrocentos questiondrios conseguimos contabilizar ape-
nas sete professoras declaradas afrodescendentes. Tratando-se da condicdo de
afro-descendéncia, tomamos como indicativo de pertenga a esse grupo aquelas
que revelaram origem africana, ainda que nenhuma das identificagoes tenha
incluido a palavra africana como marca identitaria.

Curioso perceber que o referente civilizatério africano para essas mulheres
nao é peculiar, o que nos leva a pensar em entender melhor essa auséncia de
manifestagdo quanto ao continente, sabendo que a condigao de negritude nos
remete a ele. Podemos dizer que talvez possa estar refletindo uma condigao
peculiar do estado de Santa Catarina, de populagdo massivamente composta
por descendentes de europeus, oriundos de uma politica de povoamento do sul
e também de apagamento dos ndo brancos, via teoria do embranquecimento.

Descaracterizando aqui qualquer premissa racialista, Coelho (2009) registra
que o sentido da “raca” nessa perspectiva:
... passou a considerar um contingente politico, de pessoas afrodescendentes,
que sofre discriminagdo pela cor. Desse modo, tanto ele se constitui um conceito
identificador de um grupo, como também uma postura politica, a medida que
incorporou um componente ideolégico de luta contra o racismo, ou seja, de luta
contra todas as formas de segregacao baseadas na cor. (COELHO, 2009, p. 16).

Para sistematizar as informagdes obtidas das repostas aos questionarios
organizou-se um instrumento no qual foram registradas informagdes sobre a
trajetéria de vida escolar de professoras e professores aposentados, seus per-
cursos escolares e sua prética docente. Nesta etapa elegemos uma professora
cuja histéria nos traz os elementos que serdo apresentados a seguir, em carater
de exemplaridade. Procedemos assim, a analise de sua trajetéria profissional,
no sentido de responder a questionamentos apontados anteriormente neste
texto. Ficamos atentos aos dados que pudessem revelar o sentido de supera-
cdo relativa a seu pertencimento étnico relativo a conquista de escolaridade
e profissionalizagdo. Cabe esclarecer que o questionario estd organizado em
quatro grupos de questdes referentes a dados pessoais, trajetéria escolar, carreira
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profissional e experiéncia pedagégica. Em virtude de ndo ter havido contato
com a professora toma-se o cuidado de nao revelar sua identidade, passando-
-se a trata-la por professora “X”. Descreveremos sucintamente o relato desta
professora, de modo a perceber indicadores de sua histéria de escolaridade e
de profissionalizagao que contribuam para a reflexao aqui proposta.

Professora“X”

Estudou em escola publica isolada de primeira a quarta série e em escola
reunida de quinta a oitava série. Fez Curso Normal. Afirma que enfrentou difi-
culdades para estudar em virtude da distancia entre a escola e sua residéncia,
escassez de material escolar, intempéries climaticas e dificuldades financeiras.

Ingressou no magistério em 1972, atuando de primeira a quarta série por
nove anos. Exerceu também fungdo administrativa na Coordenadoria Local de
Educagao de seu municipio durante trés anos. Optou pela carreira no magistério
por iniciativa prépria e por incentivo da familia, em virtude da boa remuneragao
do professor a época e da valorizagdo da carreira. Atribui a competéncia do/a
professor/a, a frequéncia a Formagao, experiéncia em sala de aula, trocas de
experiéncia com colegas, esforgo dos dirigentes, cursos de capacitagao, esforgo
pessoal, recursos didaticos e novas tecnologias.

Acredita que a autonomia do professor na escola esta nos contetidos minis-
trados, nos materiais e métodos pedagdgicos e na qualidade profissional pautada
no comprometimento, ética, disciplina, amor, flexibilidade e aperfeicoamento.
Relata a presenga de inspecdo na escola, enfatiza que a escola catarinense é
razodvel e vive sempre com muitas dificuldades.

Consideracdes Finais

O relato da professora revela obstaculos enfrentados para alcangar a
escolarizagao, profissionalizagao e ascensao social. Revela também, uma visao
da profissao como sacerdécio a medida que o exercicio docente tenha que se
dar também por amor.

Evidencia-se ainda a superagao de obstaculos e dificuldades para conquista
da escolaridade e também pela perspectiva de mudanga de vida pelo trabalho. A
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entrevistada atribui seu sucesso ao esforgo pessoal e ao apoio da familia, confia
na importancia da escola, mas entende que esta precisa melhorar.

Nao conseguiremos apenas com essa pequena mostra encontrar respostas
a todas as nossas indagagoes, mas ja é possivel visibilizar algumas pistas, dentre
elas se confirma o nimero pequeno de mulheres negras que adentravam no
magistério e certa invisibilidade operada por elas préprias que muitas vezes nao
se autodeclaram afrodescendentes. Alids, este tipo de informacao esta ausente
de grande parte da documentagao que registra a atuagao docente no ensino
primério em Santa Catarina, o que imputa a pesquisa desafios no sentido de
localizar e acionar novas fontes.

RESUMO: Este texto apresenta resultados preliminares de pesquisa que versa sobre a profissionali-
zacao docente de mulheres afrodescendentes no estado de Santa Catarina no século XX. Buscamos
perceber vestigios da trajetéria docente dessas professoras, refletindo sobre o que e como popu-
lagoes desassistidas criam e/ou criaram mecanismos de inser¢do dentro de estruturas muitas vezes
impermeadveis a sua participagao. O requisito metodolégico inclui o levantamento bibliografico,
entrevista e andlise de fontes documentais e arquivos do Museu da Escola Catarinense.

Palavras-chave: profissio docente; magistério catarinense; professoras afrodescendentes

ABSTRACT: This paper presents preliminary results of research that deals with the professionalization
of women of African descent in the state of Santa Catarina in the twentieth century. We seek to
understand teaching trajectory traces of these teachers, reflecting on what and how underserved
populations create and / or insertion mechanisms created within structures often impervious to
participate. The methodological requirement includes the literature survey, interviews and analysis
of documentary sources and archives of the Museum of Santa Catarina School.

Keywords: teaching profession; catarinense teaching; Afrodescendants teacher
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as Ultimas décadas, temos vivenciado uma série de mudangas no ambito

das politicas puablicas brasileiras no que tange a garantia do direito a edu-
cagdo para todos. A titulo de exemplo, pode ser citada a educagao de criangas
até trés anos em creche, primeira etapa da educacdo infantil que, embora
nao obrigatdria, se consolidou como dever do Estado com a promulgacao da
Constituicdo Federal de 1988; ainda, quanto a pré-escola e as demais etapas
da educagao bésica, que abrangem a faixa etdria de 4 a 17 anos, estas, mais
recentemente, foram reconhecidas como compulsérias e gratuitas e com
previsao de, até 2016, ter o acesso universalizado a todas as criangas e jovens
(BRASIL, 2009; 2013).

E nesse contexto que a escolarizagio de alunos com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdota-

! Esse texto é uma versao revisada e expandida do trabalho intitulado “Formagao continuada para
as novas demandas em educagao especial”, apresentado no lll Congresso Internacional Educagao
Inclusiva e Equidade, da Pré-inclusao/Associacao Nacional dos Docentes de Educagao Especial,
realizado na cidade do Porto/Portugal de 31 out. a 2 nov. 2013.

102 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.102-125, jul./dez. 2013



¢ao’ se insere, uma vez que aqueles em atendimento tinham suas matriculas, até
2008, vinculadas, predominantemente, a escolas exclusivamente especializadas?
e classes especiais. A partir desse ano e com maior intensidade desde 2002*
sua matricula na classe comum foi ampliada, particularmente na dependéncia
administrativa municipal, se comparada com a estadual, a federal e a privada,
o que vem desafiando os municipios a criar politicas publicas de educagao para
atender as necessidades educacionais especiais de tal alunado. Dentre estas,
as de formagao de professores para atuar em classes comuns ou em servigos
de educagdo especial e, com isso, aprimorar sua politica de inclusao escolar®.

Na legislagdo nacional, mais especificamente na Lei de diretrizes e bases
da educacio nacional, de 20 de dezembro de 1996 (LDB/96), encontramos
atrelada a valorizagdo do profissional docente, regulamentagdo acerca da for-
macao continuada:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério pablico: [...]

I - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento perié-
dico remunerado para esse fim; [...]

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho [...]. (BRASIL, 1996).

Em consonancia com o inciso V, do artigo referido acima, a legislagao do
municipio de Sdo Paulo®, também prevé, em suas diferentes jornadas de tra-
balho, a composicao das horas com efetivo trabalho em sala de aula e outras,
que podem ser utilizadas para formagao continuada.

E ainda fica estabelecido, no art. 21 da mesma prescricdo normativa, que
“a remuneragdo relativa as Jornadas Especiais [...] correspondera ao niimero

2 Nesse trabalho as categorias alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagao também
sdo nomeadas pela expressdo alunos pablico-alvo da educacao especial.

* Denominagdo utilizada pelo Instituto nacional de estudos e pesquisas educacionais “Anisio
Teixeira” (Inep).

* Segundo dados de sinopses estatisticas do Inep.

> Para Bueno (2008, p. 49), “[...] inclusdo escolar se refere a uma proposicao politica em agéo,
de incorporacao de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola [...]", neste caso os
alunos publico-alvo da educagao especial.

6 Lei n? 14.660, de 26 de dezembro de 2007.
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de horas aula ou horas trabalho excedentes efetivamente realizadas.” (SAO
PAULO, 2007).

Assim, verifica-se, por um lado, que a formagao continuada, aqui entendida
como formacao do professor apds a formagdo inicial, perante a legislacao, se
configura como um direito do profissional e um papel do Estado, implicando
também diferenciacdo salarial para os profissionais. Por outro, como afirma
Andrade (2005), também se coloca como uma estratégia para a melhoria da
qualidade da educagdo, porque combina momentos de estudo com os de
organizacdo do trabalho pedagégico.

Repensar o fazer didrio é importante em qualquer area profissional, seja
pelo surgimento de novas demandas ou para evitar a cristalizagdo de praticas
que deixam de incorporar avancos do seu préprio campo de conhecimento
ou de outras areas. Na educacao, a reflexao e a autocritica das agdes devem
sempre estar presentes como forma de aprimoramento (ANDRADE, 2005).

Antes, a escola destinava-se a um publico supostamente mais homogéneo,
atualmente ela esté aberta a todos, implicando em atender de modo pertinente
aos alunos, considerando as diferencas culturais, sociais, econémicas e indivi-
duais que se relacionam dialeticamente a todo o momento.

Nesse cendrio, ao professor cabe ser “[...] alguém que tem condigbes de
escolher atividades, contetdos ou experiéncias que sejam mais adequados
para o desenvolvimento das capacidades fundamentais do grupo de alunos,
tendo em conta seu nivel e suas necessidades” (MAZZOTTA, 1986, p. 117),
ou seja, de certa maneira seu campo de acdo é definido na indefinicao das
especificidades de seus alunos.

Por essa razao, compreender caracterfsticas e possibilidades das agbes de
formagao se faz necessario porque esse movimento pode explicitar os objetivos
por esta pretendidos.

Poder-se-ia dizer que a formagao continuada deveria provocar nos profes-
sores a autorreflexdo sobre sua pratica. Nas palavras de Andrade (2005, p. 74):

A caracteristica para os professores seria a possibilidade de evitar os modelos
aplicativos na transposi¢ao dos saberes veiculados em sua formagao para a prética,
privilegiando uma avaliagao pessoal deste profissional que articularia estes saberes
as necessidades da sua prética, em seu contexto, criando modos de agao nos quais
acredita e pelos quais responde.
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No que se refere a educacdo especial, o estudo de Amaro (2009) mostra
que ha certa urgéncia de provimento de formacao para praticas escolares em
turmas com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais em
decorréncia de deficiéncia, TGD ou altas habilidades/superdotagdo. No entanto,
a autora afirma que as dificuldades encontradas no cotidiano escolar ocorrem
também quando esse alunado nao estd presente, embora ainda sejam mais
associadas ao seu ingresso na classe comum. Para ela, “[...] as escolas de hoje
ainda estdo arraigadas em paradigmas tradicionais de educagdo e que tém
dificuldades em mudar sua estrutura, rever concepgoes e a pratica profissional
dos educadores.” (AMARO, 2009, p. 21).

A formacdo continuada de professores para atuar em educagao especial
complementar ou suplementar, ou seja, como apoio a escolarizacao na classe
comum, exige a administracao de saberes que lhes permitam refletir sobre suas
intervengbes pedagogicas, para que estas possam atender as especificidades e
as possibilidades de construgao de conhecimento desse alunado em particu-
lar. Mesmo que voltada a essa modalidade de ensino, tais formagdes devem
evocar qual o sentido, principios e objetivos da educacao escolar, pois estes,
muitas vezes, acabam sendo esquecidos quando se trata do publico-alvo da
educagao especial.

A educacao especial municipal paulistana

A Rede municipal de ensino de Sdo Paulo (RME-SP) constitui-se como
uma das maiores redes de ensino do pais, com pouco mais de 936.000 alunos
atendidos em 2.973 unidades escolares (direta ou indiretamente administradas
pela prefeitura)’. Da totalidade de alunos matriculados em escolas regulares,
12.8508 estavam, em 2010, classificados nas categorias: deficiéncia, em sua
ampla maioria, e TGD?.

7 Dados extraidos do site <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/AnonimoSistema/BannerTexto.
aspx?MenuBannerlD=22>. Acesso em: 4 jul. 2013.

8 Dados de 2010, extraidos de site <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/default.aspx>. Ressalte-
se, todavia, que havia variagao desse nlimero a depender da fonte consultada, embora sempre
ultrapassando a 12.000 alunos.

? No municipio em que se desenvolveram os estudos, a ocasido da compilagao das informagoes,
nao havia registro de alunos com altas habilidades/superdotagdo em atendimento pela educacao
especial. Portanto, este trabalho reportar-se-4 a dados referentes apenas a essas duas categorias,
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A expansao de suas matriculas tem desafiado esse municipio a formular
politicas educacionais que atendam a esse contingente de alunos em suas espe-
cificidades, oferecendo-lhes, para além do acesso a classe comum, a melhoria
da qualidade de seu ensino. Dentre as agoes associadas a elevagao do padrao
do ensino no Brasil é decantada tanto em produgbes na area como em docu-
mentos oficiais de governo a ideia de que é preciso investir na formacao, inicial
e continuada'®, de professores para atuar junto a alunos com deficiéncia, TGD
e altas habilidades/superdotacao, publico-alvo da educagdo especial (BRASIL,
2008; 2009). Neste trabalho o tema a ser explorado é a formagao continuada
em suas interfaces com a incluséo escolar.

Com esses compromissos — acesso e qualidade — norteando a politica
de educagdo paulistana, a partir de 2004, a educagao especial passou a ser
regida pelas diretrizes estabelecidas no Decreto n.2 45.415, de 18 de outubro,
regulamentado pela Portaria n.2 5.718, de 17 de dezembro™, que instituem
um conjunto de orientagoes e de servigos com o fito de prover atendimento
educacional especializado complementar ou suplementar ao alunado com
deficiéncia, TCD e altas habilidades/superdotacdo, permitindo-lhes acesso ao
curriculo da classe comum. Vale ressaltar que esses documentos embora sejam
recentes, o municipio de Sao Paulo particulariza-se pela prestagao de servigos
publicos a essa populacdo desde inicio da década de 1950, quando da criagao
de sua primeira escola de educagado de surdos'.

A SME-SP instituiu pelo Decreto n? 51.778, de 14 de setembro de 2010,
a “Politica de Atendimento de Educagao Especial, por meio do Programa Inclui”
(SAO PAULO, 2010, art. 19), o qual cria um conjunto de projetos que preveé sete

nomeadamente populagao-alvo da educagdo especial, segundo documentos nacionais (BRASIL,
2013). Mas, ressalte-se que a legislagao prevé as trés categorias e que estas serdo utilizadas quando
se tratar de fontes documentais.

1% Para saber mais sobre formacao inicial e continuada, sugere-se a leitura de: MICHELS, Maria
Helena. A formagao de professores de educagao especial na UFSC (1988-2001): ambigtiidades estru-
turais e a reiteracdo do modelo médico-psicolégico. 2004. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo, PEPGE Histdria, Politica, Sociedade, Sao Paulo, 2004. ANDRADE, S. G.;
BAPTISTA, C. R.; MULLER, L. I. As diferencas vao a escola... interatividade, individualizacao e a for-
magao de professores. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1526t.PDF>.

""" Em 2 de abril de 2012, foi promulgada a Portaria 2.496 que revoga do art. 9° ao 22 da Portaria
5.718/04, referentes as salas de recursos, servico que mais adiante serd aprofundado.

2 Ver Prieto (2000).
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frentes de agdo para fortalecer e aprofundar, de forma articulada, a “politica
educacional inclusiva” (SAO PAULO, 2010, caput) no municipio, que sdo: 1)
Identificar; 2) Apoiar; 3) Formar; 4) Acessibilidade; 5) Rede; 6) Reestruturagao
das Escolas municipais de educacao especial (Emee); e 7) Avaliar.

Segundo consta no documento Programa Inclui (SAO PAULO, 2012a, p.
5), relatério da equipe central de gestdo da educagao especial em ambito de
SME-SP", tais programas pretendem desencadear agbes de ajuste — de cunho
curricular e pedagégico — para “[...] atender as necessidades educacionais es-
peciais dos alunos da Rede Municipal de Ensino”.

Dos projetos mencionados, neste trabalho serd destacado e analisado
apenas o terceiro — o Projeto Formar.

A legislacdo municipal supracitada estd em consonancia com o principio
de educacao para todos, instituido pela Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil, de 1988 (CF/88), Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
de 1996 (LDB/96), Resolucdo CNE/CEB' n® 2, de 11 de setembro de 2001
(Res. 2/01), que estabelece as Diretrizes nacionais para a educagao especial na
educagdo basica, e por outros documentos nacionais que preconizam o direito
dos alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacao a educagao
e também ao atendimento educacional especializado.

Para fazer jus ao firmado no ambito normativo, a partir do ano de 2005,
foram criados e implantados servigos de educacao especial junto a RME-SP. Até
meados de 2013, havia treze centros de apoio especializado', denominagao
genérica, na mesma proporgao de suas Diretorias regionais de educacao (DRE)'®,
com o intuito de viabilizar e sustentar o acesso e a permanéncia desses alunos
nas classes comuns municipais paulistanas (SAO PAULO, 2004a).

> Documento que compde o acervo da Meméria técnica documental, um servigo da SME-SP.
Para saber mais, acesse <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/memoria/Default.aspx-
MenulD=191>.

* Conselho Nacional de Educacao/Camara de Educacgao Basica.

1> Estes centros sao denominados no municipio de Sao Paulo como Centros de formagao e acom-
panhamento a inclusao.

16 Seguindo o critério de descentralizagao politico-administrativa, o municipio de Sao Paulo esta
dividido em 13 DRE, a saber: Butanta, Campo Limpo, Capela do Socorro, Freguesia/Brasilandia,
Guaianases, Ipiranga, Itaquera, Jagana/Tremembé, Penha, Pirituba, Santo Amaro, Sao Mateus e
Sao Miguel.
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Cada centro de apoio especializado deve ser composto por uma equipe
formada por membros provenientes de outras equipes de profissionais que
compdem cada DRE, ou seja, da Diretoria de orientagdo técnico-pedagogica
(DOT-P) e da supervisao escolar, além de, “[...] mediante portaria do Secretario
Municipal de Educagdo, do médulo minimo do pessoal que integrard a equipe
do [...]” centro de apoio especializado, “[...] de acordo com as caracteristicas
e necessidades de cada DRE” (SAO PAULO, 2010, art.5°, inciso I1). No caso,
essa equipe deve ser formada por, no minimo, quatro professores especiali-
zados itinerantes, terminologia aqui adotada, “[...] com especializagdo e/ou
habilitagdo em Educacao Especial, em nivel médio ou superior, em cursos de
graduacio ou pés-graduagio, preferencialmente um de cada area [...]” (SAO
PAULO, 2004b, art. 39).

Alegislagdo de 2004 define para esses profissionais um conjunto de agoes
que podem abranger alunos, professores, pais e funcionarios'”, bem como,
participar efetivamente do processo ensino-aprendizagem dos alunos elegiveis
como populagdo-alvo da educagao especial, por meio do

[...] servigo de apoio e acompanhamento pedagdgico itinerante & Comunidade
Educativa, mediante a atuacdo conjunta com os educadores da classe comum e a
equipe técnica da Unidade Educacional, na organizagao de praticas que atendam
as necessidades educacionais especiais dos educandos e educandas durante o
processo de ensino-aprendizagem. (SAO PAULO, 2004a, art. 69).

Na mesma legislagio (SAO PAULO, 2004a) consta como servico de edu-
cagdo especial a sala de recursos (SR)'. Segundo a Portaria n? 2.496/12, essas
salas devem ser

[...] instaladas nas Escolas Municipais de Educagdo Infantil - EMEIs, Escolas Munici-
pais de Ensino Fundamental — EMEFs, Escolas Municipais de Ensino Fundamental e
Médio — EMEFMs e Centros Integrados de Educagao de Jovens e Adultos — CIEJAs
da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, deverao ser entendidas como espagos
organizados para a realizagdo do Atendimento Educacional Especializado, em
cardter complementar ou suplementar, aos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento — TGD e altas habilidades/superdotagdo, que dele
necessitar. (SAO PAULO, 2012b, art. 3°).

7 Informacao disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Anonimo/EdEsp/escolas.aspx?
MenulD=166&MenulDAberto=162>. Acesso em: 1 dez. 2011.

'8 Neste trabalho sera utilizada esta forma genérica de designar a Sala de apoio e acompanhamento
a inclusao, denominagao das salas de recursos no municipio de Sao Paulo.
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Conforme ja vinha sendo regulamentado na legislagdo do municipio
desde 2004, o atendimento nessas salas deve ocorrer no contraturno ao da
classe comum e se estender a alunos de outras escolas municipais onde ine-
xista o servigo. Entretanto, a normativa trouxe outras especificagdes, como
por exemplo, ao explicitar a necessidade de articulagao, acompanhamento e
orientacdo “[...] por meio de visitas sistematicas as classes comuns onde estdo
matriculados os alunos que frequentam [...]"” as SRs (SAO PAULO, 2012b,
art. 17, inciso 1V), abre-se espaco para uma dimensao itinerante de atuagdo
antes presente apenas na fungao de professor especializado dos centros de
apoio especializado.

Ainda, trouxe outras especificidades relacionadas aos alunos da educagao
infantil, mas a orientagdo para os do ensino fundamental é de atendé-los por
quatro horas/aula semanais, no minimo, conforme a necessidade do aluno,
num limite maximo de 20 alunos, individualmente ou em pequenos grupos
organizados pelo professor regente (SAO PAULO, 2012b).

Para as criangas da educagao infantil de 0 a 3 anos que necessitarem de
apoio especializado de educagdo especial, esta previsto que cabera aos pro-
fessores especializados itinerantes:

[...] responsavel pelo atendimento dos CEls™ a orientagdo aos professores quanto a
estimulagdo precoce das criangas, bem como a orientagdo quanto a construgao de
uma rede de apoio com os servigos de salde, assisténcia social, instituigdes con-
veniadas e outros servicos que se fizerem necessarios visando ao desenvolvimento
integral da crianga, bem como a orientagao aos professores quanto a estimulagao
precoce das criangas. (SAO PAULO, 2012b, art. 3°, § 3°).

Nas escolas de periodo integral para atendimento das criangas de 4 a 5
anos, o atendimento sera feito no turno de aula, a partir de uma atuagao cola-
borativa entre o professor regente de SR e os demais profissionais da respectiva
escola (SAO PAULO, 2012, art. 62, § 2°).

Em unidades-polo de Escolas municipais de educagéo bilingue (Emebs)?°, o
atendimento de surdos podera se dar de forma complementar, em SRbilingues,

9 CEl — Centro de educacao infantil.

20 Conforme estabelecido no art. 2°, inciso VI, as Escolas municipais de educagao especial, reor-
ganizadas na perspectiva da educacao bilingue, receberam essa nomenclatura e em duas regioes,
onde inexistiam tais instituicdes, foram instaladas unidades-polo com o mesmo nome.
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ou exclusivo, quando se tratar de classes bilingues (SAO PAULO, 2012b, art.
4°, paragrafo Gnico).

Uma vez sistematizadas as normativas sobre os servicos de educacao
especial criados e implantados pela RME-SP nas escolas comuns é destacada a
formagao continuada oferecida aos professores da RME-SP, tanto os de classes
comuns quanto os especializados, para atuarem com o publico-alvo da edu-
cagdo especial.

E possivel encontrar nos documentos legais municipais diversas referéncias
que regulamentam a formagao continuada, conferindo-lhe um papel de “pilar”
na implantagdo da politica educacional inclusiva, uma vez que é uma agao
prevista para ser executada pelo sistema de ensino e também é uma atribuicao
dos professores especializados itinerantes dos centros de apoio especializado.

Todavia, primeiramente é preciso esclarecer que o enquadramento esta-
tutario do professor especializado é na categoria funcao, pois ndo ha na Lei n?
14.660, de 2007, que dispoe sobre o Quadro dos Profissionais de Educagao do
municipio de Sao Paulo, o cargo de professor de educacédo especial para atuar,
seja nas salas de recursos ou nos centros de apoio especializado.

Além disso, esses profissionais pertencem ao quadro de titulares de edu-
cacao infantil e ensino fundamental | e/ou ensino fundamental Il e médio?'.
Logo, esse profissional tem sua atuacao atravessada por duas normativas
legais, uma relacionada ao cargo e outra a funcdo que ora se complementam
ora divergem no tocante as questoes de formacdo, em resumo, pelo cargo
ele tem direito a formagao em servigo, mas pela fungao ele tem sua atuagao
pautada por uma dimensao de agente formador, o que serd mais bem explo-
rado mais adiante.

Assim sendo, o art. 10 da Portaria 2.496/12 estabelece que: “O professor
de educacao infantil e fundamental | e Professor de Ensino Fundamental Il e
Médio, efetivo ou estavel, em Jornada Basica do Docente — JBD ou optante
por Jornada Especial Integral de Formagao — JEIF” pode atuar como “Professor
Regente [...]” de sala de recursos, sendo que deve ser eleito em reunidao do

2 Na RME-SP ha professoras de CEl e gestor educacional, com jornada bésica de 30 horas e de
40 horas, respectivamente, que, mesmo possuindo a formagao especifica para atuagao com o
publico-alvo da educagdo especial, ndo podem ser designados como professores regentes de salas
de recursos ou mesmo atuar nos centros de apoio especializados.

110 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.102-125, jul./dez. 2013



conselho da escola mediante anélise de curriculo e Projeto de Trabalho (SAO
PAULO, 2012b).

Tais jornadas de trabalho se diferenciam pela quantidade de horas
dedicadas a formagao em servico e atividades concernentes a regéncia de
sala de aula (planejamento, atuagdo em projetos) e efetivam-se mediante
escolha do professor somente no inicio do ano letivo. Assim sendo, todo
professor deve cumprir 25 horas/aula com alunos, mas aquele que opta
pela JBD tem cinco horas/atividades para estudo, trés destas cumpridas na
escola, e aquele que optar pela Jeif tem 15 horas/aula, 11 cumpridas na
escola e as demais podem ser realizadas em espacos a sua escolha (SAO
PAULO, 2007, art. 15 e 16).

A composigdo da jornada do professor de SR estd definida pela Portaria
n? 2.496/12 nos seguintes termos:
| — 20(vinte) horas semanais??: destinadas ao atendimento de alunos;
Il — 05(cinco) horas restantes, destinadas a articulagao do trabalho, acompanha-
mento e orientagdo quanto ao desenvolvimento dos alunos por meio de visitas

sistematicas as classes comuns onde estao matriculados os alunos que freqiientam
a SAAL (SAO PAULO, 2012, art. 12).

Assim definida a sua jornada de trabalho, esta proporciona condigdes para
que organizem suas atividades prevendo, inclusive, a oferta regular de formagao
continuada sobre inclusdo escolar aos professores da classe comum e demais
profissionais da escola. Entretanto, este fica em uma condicao de formador
sobre educagao especial e inclusdo escolar em horario coletivo em que este,
como os demais colegas, deveria estar sendo sujeito em formagao.

A organizagao e condugdo dos hordrios coletivos estd no rol de atribui-
¢oes dos coordenadores pedagdgicos, que podem contar com a colaboragao
dos profissionais dos centros de apoio especializado ou dos professores de SR.
Ressalte-se, todavia, que os coordenadores pedagdgicos nem sempre tinham
conhecimentos que lhes permitissem ser formadores de professores para atu-
ar junto ao publico-alvo da educagdo especial e essa agdo conjunta pode se
constituir em boa ferramenta para garantir, no ambito da escola, a formagéo
dos profissionais.

22 | é-se hora/aula.
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Todavia, ndo se pode esquecer que o professor de SR, como membro
da equipe escolar, tem direito a formagdo continuada sobre a educagao geral
e, inclusive, sobre educagdo especial na perspectiva da educacao inclusiva,
o que pode ficar, nessa légica, secundarizado ou negado. Ainda, observa-se,
como ja mencionado, que na atuagao do professor especializado de SR ficou
instituido, legalmente, horas que podem ser ocupadas para prover formagao aos
profissionais que atuam com os alunos atendidos em sua sala, sejam da prépria
unidade ou de outra do entorno onde inexista tal servico. Nesse caso, é preciso
que esses professores sejam também formados como formadores, pois se trata
de nova atribuicdo, portanto, nem sempre desempenhada ou que foi aborda-
da, superficialmente, em seus cursos de formagao, seja inicial ou continuada.

Além dessa prerrogativa, hd oferta de formagdo continuada definida no
mesmo documento, no art. 20, inciso I, como uma das atribui¢bes do profes-
sor especializado itinerante. Nesse artigo consta que estes profissionais devem
“[...] oferecer formagao continuada aos Professores Regentes [...]” de SR “[...]
e a Equipe Cestora das Unidades Educacionais” e no seu inciso Ill, prevé, en-
tre suas atribuigdes, “[...] propiciar formagao continuada aos educadores das
Unidades Educacionais na perspectiva da educagao inclusiva.” Do modo como
esta formulada, pode-se pressupor duas formas, pelo menos, de concretizagdo
dessa atribuicao. Uma delas é proceder esta formagao fora do ambito das es-
colas, reunindo grupos singulares ou compostos de professores de SR e/ou de
gestores em ambiente préprio para desenvolver as formagoes; a outra é fazer as
formagbes nas unidades educacionais e, neste caso, incluindo as que tém SR,
atingindo assim também estes professores. Qual problema pode se manifestar
nessa segunda opgdo, que ndo é excludente em relagdo a outra, podendo
ocorrer as duas? Haver sobreposicao de orientagoes sobre educagao especial na
escola (dos professores de SR e dos professores especializados itinerantes) que
se forem complementares tanto melhor, mas poderao ser conflitantes; ainda,
pode abalar ou ndo contribuir para o professor dessa sala alcancar legitimidade
junto ao seu grupo para poder atuar colaborativamente na construgao de praticas
pedagdgicas visando a aprendizagem de todos os alunos.

Em nivel do setor de gestdao central da educagao especial na SME-SP, es-
tavam previstos dois tipos de agao: cabia-lhe “[...] oferecer, em conjunto com
os [...]"” centros de apoio especializado das DRE “[...], a formagao continuada
dos educadores que atuam nos Servigos de Educagdo Especial [...]” de sua rede
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de ensino (SAO PAULO, 2012b, art. 21, inciso 1); e “[...] oferecer oportunida-
des de formagao em nivel de especializagdo nas diferentes areas da educagao
especial para os profissionais com vistas a atuagao nos Servigos de Educagao
Especial.” (SAO PAULO, 2012b, inciso Il). Trata-se, neste caso, de professores
de seu quadro de titulares.

Visando ao cumprimento dessas diretrizes, a SME-SP desencadeou, a partir
de 2005, um conjunto de agbes para ofertar de formagao continuada aos pro-
fissionais que ja atuavam na RME-SP e que precisavam entrar em acordo com
o previsto legalmente e acima referido para se inscreverem para atuar em SR.

Dada a escassez da oferta de cursos de formagao de professores na area de
educagao especial, o que se agravou, ao menos na regiao Sudeste do Brasil, ap6s
2006, com a promulgacdo das diretrizes nacionais para o curso de Pedagogia,
pois as habilitagdes existentes foram extintas, a SME-SP em parceria com uma
universidade publica paulista e uma privada?®, ofereceu curso de Especializagao
lato sensu a professores do seu quadro de funcionarios. Os movimentos para
tal oferta serdo explorados em item especifico.

Contextualizacao metodoldgica

Os resultados apresentados neste trabalho sdo parte de duas pesquisas de
abordagem qualitativa, desenvolvidas no periodo de 2008 a 2013.

Na primeira** foram investigados a estrutura e o funcionamento dos 13
centros de apoio especializado, agdes de formacao continuada instituidas pelos
mesmos e a constituicao de redes de apoio as suas agdes no dmbito da politica
municipal de educagédo especial de Sao Paulo.

» Foram realizadas trés edi¢des do curso por meio de convénio com a Universidade Estadual
Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” — Campus de Marilia/SP (Unesp Marilia) — em 2007, 2008,
2009 e 2010 - contemplando diferentes deficiéncias (auditiva, fisica, intelectual e visual) em cada
ano, atingindo nos dois primeiros anos dois grupos de 100 professores e, nos dois outros anos,
150 em cada turma. Com inicio em agosto de 2011 e término em doze meses, manteve-se esse
convénio apenas para formagao em deficiéncia intelectual e foi firmado outro entre a RME-SP com
a Universidade Presbiteriana Mackenzie para formar professores na area da deficiéncia auditiva.
Nesta versao final contemplou 300 professores (SAO PAULO, 2012).

2 “Atendimento escolar de alunos com necessidades educacionais especiais: anélise das acbes dos
Centros de formacao e acompanhamento a inclusao (Cefai)” (PRIETO et al., 2010).
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Destacam-se dessa pesquisa os seguintes aspectos: larga diferenciagao
entre a estrutura de cada um dos centros existentes, principalmente devido
as peculiaridades sociais, econdmicas, culturais, politicas e administrativas de
cada regido paulistana de sua abrangéncia; a ampliagdo da oferta de cursos
de formacgao continuada de diferentes naturezas (seminarios, cursos de curta
e longa duragdo, estudos de caso com as equipes das escolas, entre outros)
por todos os treze centros, confirmando ser essa agdo a diretriz norteadora
para a implantagao da politica municipal visando a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagao; e, por fim, a relativa
e ainda incipiente capacidade da rede de ensino municipal para instituir redes
de apoio ao atendimento educacional especializado oferecido por ela (BEN-
DINELLI, 2012).

A segunda®, apoiada na pesquisa-acdo, envolveu profissionais de dois
centros de apoio especializado de duas DRE da RME-SP e visou a aprofundar
estudos sobre a politica de educacdo especial no municipio de Sao Paulo,
instituida legalmente no final de 2004 e implantada desde inicio de 2005,
recaindo sobre dois grandes temas: gestao local de politicas piblicas de edu-
cagdo especial e configuragbes do atendimento educacional especializado em
tempos de inclusdo escolar.

De seus objetivos especificos, destaca-se para este trabalho alguns as-
pectos de um desses, qual seja: aquele que pretende “apreender efeitos das
prerrogativas legais, das orientagdes e das agoes de formagdo nas praticas
de profissionais responsaveis pela oferta de atendimento educacional espe-
cializado, tanto professores de [...]” SR como de professores especializados
itinerantes. Este trabalho teve como questdo norteadora: que propostas fo-
ram construidas no ambito da gestao da politica de educagao especial para
avangar na promogao de condiges para prover o atendimento do alunado
publico-alvo da educagao especial por professores com conhecimentos sobre
fundamentos para a pratica em inclusao escolar? Com o intuito de respondé-la
buscou-se focar as agoes de formagao que a RME-SP promoveu junto a seus
profissionais da educagao no periodo abrangido pelas pesquisas que embasam
os dados aqui apresentados.

% “Inclusao escolar e novas exigéncias nos campos politico, da gestao e pedagégico: focalizando
praticas de professores de educagao especial” (PRIETO et al., 2012).
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Ressalta-se que esta pesquisa foi iniciada com a manifestagdo de um dos
referidos centros de apoio especializado por estabelecer parceria com a Facul-
dade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo (Feusp) e que, no processo,
foram tomadas algumas decisoes, sendo uma delas a de formaliza-la como
pesquisa e a outra de inserir um segundo centro, devido aos tramites do pro-
cesso de articulagdo e definicao do projeto junto a SME-SP. Todavia, tal como
pautado pela pesquisa-agdo, os objetivos supracitados, aliados a necessidade
de uma reflexao sobre como vem se concretizando o trabalho frente aos novos
objetivos da educagao especial no municipio de Sao Paulo, permitem aos dois
grupos envolvidos no estudo — pesquisadores da referida faculdade e professores/
pesquisados dos dois centros de apoio especializado — construirem respostas,
num percurso comum, aos desafios oriundos de suas realidades de trabalho.
Conforme apontado por Clat e Pletsch (2010, p. 351):

[...] qualquer projeto de pesquisa-agao, somente pode se efetivar através da par-
ceria direta com os membros da comunidade em investigacao. E através da agao
investigativa conjunta entre pesquisador e os sujeitos de campo em estudo que
serd possivel construir uma teoria aplicdvel aquela realidade particular.

Além disso, assim como evidenciado em pesquisas de outros grupos (JE-
SUS, 2012a, 2012b, 2012¢), fica patente o interesse em avaliar a prética e a
necessidade de fortalecimento do papel dos professores e gestores de politicas
de educagéo especial para que alcancem potencial de mudanga para a melhoria
da qualidade da educagao escolar oferecida a populagao. Para Siems (2008,
p. 154), ao analisar o processo de constituicdo identitaria de professores da
educagao especial na rede estadual da cidade de Boa Vista, Roraima:

[...] ao longo do processo reflexivo que realizamos, a avaliacdo, a auto-avaliacao,
o aprofundamento de conceitos, veio atrelado a uma profunda reflexao acerca do
ser humano e o que projeta para as opgdes que sao feitas ao longo da sua vida.
Conforme apontou uma das professoras, a avaliagao do trabalho do outro, em um

olhar externo, é relativamente comum no cotidiano, mas trazer esse olhar para
dentro de si e de suas préprias agdes ndo é pratica comum.

Grande parte dos dados tem sido gerados por meio de andlise de docu-
mentos (legislagdo, relatérios, material de formacao, etc.), entrevistas semies-
truturadas com gestores da educagao especial em nivel de SME-SP e dos dois
centros de apoio especializado e em encontros presenciais, conformados como
de tipo grupo focal, com os profissionais das trés equipes envolvidas (Feusp e
Centros A e B).
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Da leitura dos documentos, extrairam-se as informagbes sobre as agbes de
formagdo; que foram sistematizadas e reorganizadas para que se pudesse expor
e analisar como foram se constituindo as propostas na politica do municipio de
Sao Paulo. Ainda, no caso deste trabalho, os contelidos das entrevistas e dos
encontros mensais, que foram gravados e transcritos, foram sucessivamente lidos
com o fito de destacar subsidios as andlises ora apresentadas.

As propostas de formacdo continuada
no municipio de Sao Paulo

Conforme dados coletados nos estudos de Prieto et al. (2010; 2012),
verificou-se que a SME-SP atuou, particularmente, em trés frentes de formagao:
1) atividades promovidas diretamente pelos profissionais dos centros de apoio
especializado; 2) agdes de formagdo continuada diretas da gestdo central de
educagdo especial em nivel de secretaria de educagdo com os profissionais da
RME-SP; e 3) fomento de cursos de especializagdo para formagao continuada
indireta a estes profissionais, por meio de convénio firmado entre a secretaria
com instituicoes de educagao superior. A seguir, explanaremos cada frente de
agao identificada.

1 - Atividades promovidas pelos centros de apoio especializados

Ressalte-se, a titulo de contextualizagdo geral, que a formagao de profes-
sores foi tomada como um eixo prioritario da politica de educagdo no muni-
cfpio de Sdo Paulo no periodo de 2005-2008 e de 2009-2012%. Essa decisdo
no ambito da administragdo central da educacao repercutiu em todas as suas
areas, incluindo a de educagéo especial, que teve como lastro principal de suas
agoes a formagao dos profissionais da educagao, particularmente os professores
de classe comum para atuarem junto a turmas com matriculas de alunos com
deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagéo e professores para assumir
fungdes nos servigos de educagao especial ja existentes (escolas de surdos e
algumas SRs) ou em processo de criagdo e de expansao.

% Trata-se de duas gestdes da Prefeitura de Sao Paulo executadas inicialmente por um prefeito
(2008-2009) e continuada por seu vice (2010-2011) que foi reeleito para administrar o municipio
de Sao Paulo por mais quatro anos, quando é eleito um candidato de oposicao que assume em
inicio de 2013.
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Assim, a diretriz que priorizou a formagao na politica de educagao munici-
pal se somou normativas da educagao especial recém-aprovadas (final de 2004).

Pela legislagdo municipal (SAO PAULO, 2004b, art. 36; 2012, arts. 20 e
21), como ja mencionado, os centros de apoio especializado sao responsaveis
por orquestrar e promover agdes de formagao continuada em educagao especial,
envolvendo professores regentes de SR, das escolas de surdos, compartilhando-a
com DOT/SME - de acordo com a legislagao ja referida —, bem como professores
da classe comum e outros profissionais da educagao, incluindo os estagirios
que atuam em classes compostas também por alunos com deficiéncia e TGD.

Nesse caso, os profissionais dos centros de apoio especializado desen-
volveram agdes?” de formagao por eles formuladas e/ou executavam propostas
originadas na SME-SP, pois as diretrizes originavam-se da equipe central de
gestdo da educacao especial no ambito da secretaria de educagao.

Tais formagbes podiam ocorrer nas unidades educacionais utilizando as
horas/atividades semanais dos professores das mesmas, mas também fora do
horério de trabalho, na DRE ou em outros espagos, e sua organizagao variava,
incluindo oficinas, cursos de curta duragao, palestras ministradas pelos pro-
fissionais dos centros de apoio especializado ou por profissionais convidados
ou contratados para este fim, semindrios, entre outros formatos. Os temas
podiam partir de solicitagdes das equipes das escolas e estar relacionados mais
diretamente aos casos em atendimento pelos seus profissionais. Abrangiam
desde conhecimento especifico sobre cada tipo de publico-alvo da educagao
especial, aspectos técnicos como comunicagdo alternativa, de Lingua brasileira
de sinais e, mais recentemente, estimulagdo precoce e ensino bilingue para a
educacao de surdos.

2 - AcGes diretas da equipe central de gestao da educagao especial
no dmbito da secretaria de educagao com os profissionais da RME-SP

A equipe central de gestao da educagao especial no ambito da secretaria
de educagdo além de atuar na formacao de professores de SR e de escolas de

2 Em produgao anterior (PRIETO; ANDRADE, 2011), o teor das agbes relativas a frente empreendida
pelos centros de apoio especializado e gestao central de educagao especial no ambito da secretaria
de educacdo foi apresentado em profundidade e pode ser consultado para maior detalhamento
quanto as bases tedricas, aos formatos e publico-alvo.
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surdos, compartilhando essa tarefa com os centros de apoio especializado, tam-
bém era responsével por “oferecer [...] a formagado continuada dos educadores
que atuam nos Servigos de Educacado Especial na Rede Municipal de Ensino”
(SAO PAULO, 2012b, art. 21, inciso ).

De acordo com as informagoes constantes nas entrevistas com as equipes,
essas atuagoes poderiam ser executadas por diferentes expositores, desde profis-
sionais da citada equipe ou por outros profissionais, contratados ou convidados,
para ministrar palestra ou curso, com participacao da equipe central no evento.

No que se refere as formagoes oferecidas aos professores de classes comuns
e de SR pela referida equipe central de gestdo da educacdo especial, consta
em Oliveira e Drago (2012, p. 358), que houve diversos cursos de capacitacdo
para educadores e quadro de apoio, e de formagao permanente de toda equipe

escolar, nos horarios coletivos no interior de cada escola.

3 - AgGes indiretas da equipe central de gestdo da educagao especial
com os profissionais da RME-SP

E finalmente, com o fito de formar professores para atuar nos servigos
de educacao especial municipais paulistanos — SR, centro de apoio especiali-
zado e escola de surdos —, a secretaria de educacgao realizou convénio com a
Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” (Unesp), campus de
Marilia, para promover curso lato sensu, com duracao de 480 horas, na drea
da educagao especial abrangendo as quatro especialidades concernente ao
publico-alvo com deficiéncia (intelectual, auditiva, visual, fisica)®®. As versoes
deste curso ocorreram em 2005, 2007 e 2010 e atingiram 400 professores?,
destinando-se somente aos que tivessem o interesse em assumir fungdes relacio-
nadas a educagao especial. Em 2011, assim como ja havia sido em 2010, novo
convénio foi firmado apenas para formagao na area da deficiéncia intelectual,
todavia, foi realizado outro curso com a Universidade Presbiteriana Mackenzie,
campus Sao Paulo, para a oferta de curso lato sensu com duracao de 600 horas,
intitulado “Formagao de Professores em Educagao Especial com Enfase na Area

% Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/BibliPed/Documentos/publicacoes/
FazerAprender3.pdf>. Acesso em: 15 nov. 2013.

2 Disponivel em: <http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Anonimo/EdEsp/apresentacao. aspx-
MenulD =167&MenulDAberto= 162>. Acesso em: 30 nov. 2011.
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da Surdez” e, portanto, abrangendo apenas a area de deficiéncia auditiva. Foram
inscritos 150 professores da RME-SP que tinham interesse em atuar nas escolas
de surdos, SRs e centros de apoio especializado.

A selegdo dos participantes para a formagao das turmas ficou sob a res-
ponsabilidade dos centros de apoio especializado, que tinham uma cota de
vagas a preencher. Todavia, nos resultados de pesquisa (PRIETO et al., 2010) foi
identificada a utilizacao de diferentes critérios e procedimentos para aprovar
alguns candidatos em detrimento de outros. Nao havia uma orientagdo que
unificasse o processo de selegao e os profissionais foram buscando construi-la
em edigoes subsequentes do curso de especializagao.

Um dos problemas constatados pelos gestores da equipe central de
educagdo especial no dambito da SME-SP e pelos profissionais dos centros de
apoio especializado em relagdo a esse processo foi que alguns professores, ao
finalizarem o curso, ndo assumiram a regéncia de servico de educagao especial,
tal como era esperado, com diferentes justificativas: ndo ser liberado pela sua
DRE por ser profissional da educacao infantil, etapa da educagdo basica com
maior dificuldade de reposicao de professor ou por concluir que seu perfil ndo
coadunava com as atividades atribuidas ao professor especializado.

Tomados como exemplos para ilustrar os problemas que enfrentaram na
gestdo e execugdo das edigbes do curso, avalia-se que decorriam também da
necessidade de construir critérios mais refinados para realizar a indicagao dos
cursistas, com vistas a potencializar os investimentos da secretaria de educagao
na formacao de quadros para preencher as vagas em servigos de educagao
especial em criagdo e, com isso, poder expandir o atendimento educacional
especializado a RME-SP.

Um reflexo dessas alteragdes pode ser sentido na edigao de 2011, quando
os procedimentos de selecao de candidatos foram definidos em publicagao ofi-
cial do municipio —segundo relataram os entrevistados —em que os interessados
tiveram que: explicitar sua opgao por atuar na escola de surdos, SR ou centro
de apoio especializado; realizar a inscricdo com esta especificagao; entregar
curriculum vitae; e participar de entrevista nos respectivos centros de apoio
especializado. E, houve a fixagdo dos seguintes critérios para a concorréncia as
vagas, comuns a todos os centros, definidos em documento oficial da SME-SP
que comunicou sobre a oferta de outra edigao do curso, a saber: estar em efetivo
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exercicio docente e a menos de quatro anos da aposentadoria; ter condigbes
de frequentar as aulas nos dias e horérios estipulados; comprometer-se a atuar
nos servigos da educacao especial por, no minimo, quatro anos; e ressarcir os
valores do curso em caso de desisténcia.

Todavia, em 2010, foi promulgada a Portaria n25.169, de 24 de setembro,

a qual “[...] estabelece procedimento especifico de designagdo para fungao de

Professor Regente de Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo para o ano

letivo de 2010” (SAO PAULO, 2010). Essa normativa permite que professores

da RME-SP, ainda sem a conclusao da formagao em educagao especial estabe-

lecida na legislagdo, assumam SRs com a entrega de documento que comprove
sua matricula em curso de especializacao, conforme definido em seu art. 12

A designacao de professor para exercer a fungao de Professor Regente de Sala de

Apoio e Acompanhamento a Inclusdo podera ser autorizada, em carater excepcio-

nal, pelo Secretdrio Municipal de Educagdo mediante a comprovacao de matricula

Cursos de Especializacio em Educagao Especial oferecidos por instituicoes de
ensino de nivel superior. (SAO PAULO, 2010).

Essa decisao da SME-SP pode ter sido provocada pelos resultados abaixo
das expectativas nos cursos em que muitos dos professores, mesmo tendo
assinado um termo de compromisso, ndo assumiram a fungao de professores
especializados itinerantes ou de professor regente de SR. Contudo, entendemos
que essa agao faz com que o municipio tenha parte dessas salas sob a regéncia
de professores em processo de formagdo, uma condicdo pouco desejavel para
garantir a qualidade pretendida e necesséria a educagao especial.

Consideracdes finais

Este trabalho exp0s aspectos da atual politica que rege o atendimento dos
alunos publico-alvo da educacao especial, no municipio de Sao Paulo, tendo
como foco as agbes de formagao continuada emanadas pela SME-SP.

Constatou-se que na legislagdo municipal esta expresso compromisso com
principios da educagdo para todos, instituido por documentos nacionais oficiais
que estabelecem diretrizes que preconizam o direito de alunos com deficién-
cia, TGD e altas habilidades/superdotacdo a educagao escolar e, em carater
complementar ou suplementar, ao atendimento educacional especializado.
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Além do texto legal, verificou-se que, efetivamente, existiram agoes que
buscaram, na oferta da formagdo continuada, uma forma de assegurar a capa-
cidade das diversas equipes para o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia e TGD nas escolas, por exemplo, pela oferta
do curso de especializagdo em convénio com universidades. Essa proposta se
alia a afirmagdao de Prieto (2006, p. 9) que atribui ao Estado a responsabilidade
por prover formagao continuada aos profissionais da educagao para impulsionar
e potencializar processos de inclusdo escolar:

A formacao continuada do professor deve ser um compromisso dos sistemas de
ensino comprometidos com a qualidade do ensino que, nessa perspectiva, devem
assegurar que sejam aptos a elaborar e a implantar novas propostas e praticas de
ensino para responder as caracteristicas de seus alunos, incluindo aquelas eviden-
ciadas pelos alunos com necessidades educacionais especiais®.

Em que pese essa constatagdo, nao foi possivel verificar, considerando os
dados obtidos nas pesquisas (PRIETO, 2010, 2012), se a penetrancia da formagao
continuada oferecida permitiu aos profissionais construir praticas pedagogicas
inovadoras que levassem a mudanga de paradigmas na educacao, no sentido
de ampliar os objetivos de aprendizagem para além da competéncia em ler e
escrever. Isto é, que pudessem alavancar a dimensao formadora da experiéncia
escolar para todos os alunos, a partir das diferengas na sala de aula e de modos
de trabalho colaborativos entre professores de classes comuns e professores
especializados.

Por outro lado, constatou-se que aspectos da gestdao dos processos que
envolvem a oferta e a aplicagdo da formagao continuada parecem concorrer
para a busca de solugdes no campo da melhoria da qualidade da educagao
escolar, necessitando ser identificados e esclarecidos nas discussoes, académicas
inclusive, uma vez que os resultados de nossas pesquisas tem apontado a pre-
cariedade no acompanhamento dos efeitos das formagdes na pratica docente
e na qualidade da educacao escolar, por parte dos sistemas de ensino, no que
tange a avaliagdo das politicas publicas educacionais implantadas.

Todavia, as consequéncias dessas acoes poderao ser objeto de futuros
estudos, uma vez que, segundo Belloni (2001), a avaliagao de politicas publicas
é um instrumento fundamental para aperfeicoar e reorientar as agdes. Define

30 Expressao utilizada pela autora que em consonancia com legislacao e orientagoes oficiais nacionais.
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ainda que: “A avaliagdo de politicas publicas é um dos instrumentos de aperfeigo-
amento da gestdo do Estado que visam ao desenvolvimento das ages eficientes
e eficazes em face das necessidades da populagado” (BELLONI, 2001, p. 14).

Tendo como base esse referencial, a breve explanagao sobre o movimento
de formagao realizado no municipio de Sao Paulo aqui ensejada nos leva a refletir
sobre a importancia de haver avaliagoes sistemdticas de politicas pablicas, uma
vez que as agbes desenvolvidas envolvem uma grande mobilizagao dos profis-
sionais da rede de ensino, além de despender de recursos financeiros pablicos.

Resumo: Este trabalho apresenta resultados de pesquisas sobre a politica de educacao especial com
orientagao inclusiva da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo. Objetiva discutir o teor
estratégico da formagdo continuada oferecida aos professores especializados, cotejando essa andlise
com as prerrogativas legais que preconizam a formagao continuada como direito dos profissionais
da educacao e investimento para a melhoria da qualidade da educagéo escolar. Resgatam-se dados
concernentes a duas pesquisas, de natureza qualitativa, que cobrem o periodo de 2008 a 2013,
e contém informagoes organizadas com base em fonte documental e de gravagdes de reunides
mensais feitas com os profissionais das equipes de dois centros de apoio especializado. Foi iden-
tificado crescente investimento do poder publico na oferta de diversas modalidades de formagao
continuada, sugerindo um esforgo para fortalecé-la como estratégia prioritaria na implantagao da
politica de inclusdo escolar. Todavia, identificou-se a necessidade de criagao e/ou aprimoramento
de instrumentos de monitoramento e avaliacdo dessas acoes com vistas a permitir analisar seus
efeitos na educacao escolar de alunos tidos como populagdo-alvo da educagao especial.

Palavras-chave: Formacao continuada. Educacao especial. Inclusao escolar.

Abstract: This paper presents results of research on special education policy with inclusive orientation
of the Municipal Educational Department of Sao Paulo. Discusses the strategic content of continuing
education for specialist teachers, comparing this analysis with the legal prerogatives concerning the
continuing education as a right of education professionals and investment to improve the quality of
school education. This work recovers data concerning two researches, of qualitative nature, covering
the period from 2008 to 2013, and contains information organized based on source documents
and recordings made on monthly meetings with professionals from two centers of specialized sup-
port. A growing investment of government was identified proposing various forms of continuing
education, suggesting an effort to strengthen it as a priority strategic in the implementation of the
policy of educational inclusion. However, we identified the need to create and / or to improve
some instruments to monitor and to evaluate these actions in order to allow analyzing their effects
on education of students taken as the target population of special education.

Keywords: Continuing Education. Special education. School inclusion.
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Si cambiamos la forma de educar a los nifos, es decir, de enfrentarnos a la vida,
quizd cambiarfamos el mundo. (JIMENEZ-BAUTISTA, 2012, p.14)

Golpes de palmatéria, beliscoes, arremesso de objetos como apagadores
em diregdo a crianga, entre outros castigos fisicos configuraram como
praticas comuns ao cotidiano escolar de outrora. Se assim se acredita, haveria
de se pensar que hoje a escola é um ambiente em que se realiza o pregado por
pensadores do renascimento que acreditavam que na escola deveria se presen-
ciar uma agao pedagdgica voltada ao cuidado, a simpatia e a benevoléncia em
relagdo ao educando, sendo esta perspectiva “preferivel aos métodos de um
mestre distribuindo golpes de palmatéria” (SIMARD, 2010, p.104).

Por volta dos séculos XVII e XVIII forma-se uma “politica das coergdes”
que sdo, na verdade, um trabalho sobre o dominio do corpo do outro, de uma

126 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.126-139, jul./dez. 2013



manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos e comportamentos
(FOUCAULT, 1987, p.127). Em caso de nao se seguirem as regras, o castigo,
que se expressava em uma agao violenta, funcionava como um exemplo para a
vida: “os escolares se comprimirdo com seus professores e os adultos aprenderao
que licao ensinar aos filhos” (Ibidem, p.101).

Essa violéncia fisica fazia parte de um processo ou mesmo um conjunto
de préticas que envolviam castigos corporais, disciplinas, preocupagoes com
materiais, com o mobilidario e com o tempo, envolvendo os cuidados com
“questoes diretamente relacionadas com as obsessivas preocupagdes com a
hygiene, as quais, por sua vez, concorriam para definir a estruturagao dos pro-
gramas escolares” (OLIVEIRA, 2006, p.7). No que se convencionou chamar de
“escola tradicional”, mantinha-se a disciplina de maneira autoritaria, “como
se 0 aluno estivesse constantemente entregue a agitacao e a desordem e fosse
preciso vigia-lo” (GAUTHIER, 2010, p.198). Esse quadro de violéncia pertencia
ao processo pedagdgico a e escola, pensava-se, ndo podia prescindir da mesma.

Se hoje ha toda uma preocupagdo em se abolir essas préticas do cotidiano
escolar, ndo se pode dizer que a violéncia — seja ela fisica, psicoldgica, verbal,
entre outras modalidades e categorias — ndo se faz mais presente na escola.
Presente no interior das salas de aula, nas relagoes professor-aluno, nos corre-
dores, nos pétios, portdes e no seu entorno, a escola publica brasileira convive
com a violéncia que até pode ter sido abolida dos tratados, manuais e teorias
pedagdgicas, mas ainda assombra a vida de quem vive nesse ambiente, que
fisicamente também apresenta as marcas dessa violéncia muitas vezes indiscrimi-
nada: mesas riscadas, desmontadas, paredes rabiscadas, cadeiras quebradas, piso
danificado, portas que sdo alvo dos acessos de célera (COLOMBIER; MANCEL;
PERDRIAULT, 1989, p.21). Desse panorama vem a preméncia de se discutir a
questao da violéncia escolar na atualidade e, em especial, na escola piblica
brasileira, justificando a preocupagdo do presente texto.

Assunto ora recorrente, ora velado, a violéncia ndo pode deixar de ser discuti-
da, pensada e problematizada pelos profissionais da educacio que hoje compdem
e/ou pensam a escola brasileira. Surge, assim, o objetivo principal desse texto — que
de forma alguma se concebe como capaz de esgotar o tema, como qualquer outro
também nao poderia fazé-lo: langar uma discussdo da prépria compreensdo de
violéncia para, desse locus tedrico, pensar a questao da violéncia escolar. E, desta
forma, poder problematizar uma proposta polémica implementada pelo Governo
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do Estado do Rio de Janeiro, o PROEIS (Programa Estadual de Integracao na Segu-
ranca) e sua implementagao em algumas escolas publicas fluminenses.

Por uma compreensao de violéncia

Avioléncia, enquanto fendmeno a ser estudado pelas ciéncias, vem sendo
tratada e discutida de diferentes formas por diferentes abordagens. Assim, partir
de um referencial disciplinar Gnico parece limitar as chances de discussao do
problema/objeto de estudo. Sob a forma interdisciplinar, os pesquisadores pare-
cem ter encontrado um terreno mais propicio para se tentar pensar a questao da
violéncia. Segundo Elias (2011, p.24), ao englobar muitos fendmenos diferentes,
existem diversas teorias a respeito deste tema, ndo havendo como harmoniza-las,
reduzindo-as a um conceito generalizante, j& que frequentemente “os autores
partem de perspectivas e enfoques diversos e até contraditérios”.

Um caminho proficuo para se entender este fendbmeno, que tanto tem
preocupado a sociedade atual, é enveredar pela discussao via o ambito da cul-
tura. Como conceito caro e particularmente caracteristico das ciéncias sociais,
a cultura tem contribuido muito aos pesquisadores no sentido de responder a
diferentes problemas postos a eles e, também, construidos por eles.’

Deste ponto, um direcionamento que se destaca neste texto é aquele
apresentado por Jiménez-Bautista (2012, p.14) com o qual se parte da seguinte
premissa: “[...] el ser humano es conflictivo por naturaleza, pero pacifico o vio-
lento por cultura.” Seguindo esta prerrogativa, pode-se perceber o fenbmeno
da violéncia, ou do carater pacifico de uma dada sociedade, como inerente ao
ambito cultural. Isso significa dizer que a violéncia, seja ela qual for, pode ser
percebida como um fendmeno socialmente construido.

Levando-se em consideragao as reflexdes apresentadas por Johan Galtung,
sociélogo noruegués, Jiménez-Bautista (2012, p.13) destaca uma tipologia bésica
da violéncia, destacando os seguintes tipos apresentados pelo primeiro: a vio-

' Mas nem sempre foi assim. Conforme lembra Renato Ortiz (2002, p.27) “a tradicao das Ciéncias
Sociais, nos seus diversos ramos disciplinares, confinava a esfera da cultura a certos géneros especi-
ficos: na Literatura, a discussao estética; na Antropologia, a compreensao das sociedades indigenas,
folclore e cultura popular; na Histéria, a reflexao sobre as civilizagdes. Tanto na Europa quanto
nos Estados Unidos, a Sociologia, quando se ocupava do tema, praticamente o restringia a esfera
da Kultur. Pode-se ainda dizer que a analise dos fendmenos culturais desfrutava de um prestigio
“menor” no campo intelectual”.
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|éncia direta (verbal, psicolégica e fisica); a violéncia estrutural (ligada a pobreza,
a repressdo, a contaminagado e a alienagao) e/ou a violéncia simbélica (que se
ligam a “manifestaciones mediante actos o rituales que dan reconocimiento a
la violencia estructural y directa”. As manifestagdes da violéncia podem, desta
forma, ser entendidas pelo viés sécio-cultural.

A violéncia, suscita Jiménez-Bautista (2012), estd enraizada no mais pro-
fundo e original de nossa cultura ocidental. Isso significa dizer que ela esta ligada
aos principios mais remotos que fundaram nosso pensamento. Para este autor,
a violéncia é vivida como a ruptura de uma ordem estabelecida:

[...] de una armonia preexistente, de unas condiciones de vida en las que se realizan
las expectativas de existencia de la especie humana. Desde esta perspectiva, la
humanidad podria considerarse ante todo como “exitosa” por su capacidad de
colaboracién y cooperacion para adaptarse y extenderse a 16s diversos ecosistemas
del planeta, y, contrariamente, como “fracaso” por supeditar a sus actuaciones, a su
voluntad, el resto de la naturaleza y las formas de vida (llegando a provocar incluso
la extincién de la misma especie humana). (JIMENEZ-BAUTISTA, 2012, p.15).

Visto deste angulo, podemos entender a violéncia como plausivel de ne-
gociagdo. Esta negociagdo implica no reconhecimento das forgas e dos agentes
irradiadores. (MEDRADO et al., 2008). Significa pensar o que se pode chamar
de “violéncia social”. Esta possui multiplas e variadas faces (SAWAIA, 2004,
p-21). Para o ambito escolar, este aporte tedrico-metodolégico parece muito
significativo, pois nos possibilita perceber os impetos, vontades, pontos de vista
e referenciais dos diversos sujeitos sociais presentes no universo da escola.

Violéncia escolar

Do latim violentia, a palavra violéncia tem diferentes significados dentro
da filosofia: acao contréria a ordem ou a disposigao da natureza; acao contréria
a ordem moral, juridica ou politica; imposicao de projeto aos outros; opressao
e menosprezo do individual em nome do universal; dissolucao do outro no
mesmo; identificacdo do ente com o nada e reducao deste Gltimo a objeto de
manipulagdo técnica e mesmo silenciar outras indagacoes (ABBACNO, 2012,
p.1197-1198) que nao a sua propria.

Todas essas situagdes podem ser vistas, percebidas e possiveis de ocorrén-
cia dentro da escola. E, muito provavelmente, tenham feito parte do cotidiano
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escolar desde a criagdo deste espago/instituicdo social. O que parece, pela
percepgao atual, é que hd um aumento das atividades/eventos de violéncia na
sociedade como um todo e, por consequéncia, também no ambiente escolar.

Muitos fatores sdo apontados como causadores da violéncia e/ou aumen-
to da agressividade humana na atualidade. Resta (2008, p.203) aponta como
primordiais a influéncia da tecnologia e do processo de urbanizagao. Seguindo
esta abordagem, “a violéncia é uma realidade para a sociedade, representando
assim um fracasso para a sociedade em seu processo de humanizagao”. Sendo
assim, a violéncia é uma das acoes que sdo capazes de atingir diretamente a
sociedade e os individuos que ali residem. Discute a autora em voga que a vio-
[éncia acaba por estar ligada a fatores politicos, econémicos, sociais e culturais.

No Brasil, de acordo com Alba Zaluar (1998, p.246), o tema da violéncia,
mesmo que ja fosse preocupagao por parte da populagao, ficou quase esquecido
até os fins do século XX. A partir daf, se tornou um dos temas que mais ocupa
o debate plblico na grande imprensa e na academia (através de semindrios e
congressos). Através da divulgacao rapida, as noticias de violéncia tornaram-se
mercadorias (Idem, p.247). Com isso, nota-se que houve um aumento real da
violéncia na sociedade brasileira. Isso tem consequéncias nos planos simbélico,
econdmico e politico (Idem, p.251).

Zaluar aponta para diferentes fendmenos que possam ter contribuido para
este aumento da violéncia, e/ou da percepgao desta, no Brasil — transformagoes
sociais, urbanizagao acelerada, migracao ou aumento populacional, aumento
da corrupgao, crime-negécio, entre outros fatores —, mas que nao explicam por
si s6 este crescimento. E, na perspectiva da autora, ha uma dificuldade em se
entender e se lidar com a violéncia, uma vez que ela “estd em toda parte, ela
ndo tem atores sociais permanentemente reconheciveis, nem ‘causas’ facilmente
delimitaveis e inteligiveis (ZALUAR, 1998, p.256).

Enquanto instituicdo social, a escola nunca esteve livre/isenta/a salvo da
violéncia que aflige a sociedade. Apesar disso, a escola, influenciada e ao mes-
mo tempo influente sobre a sociedade (CORTELLA, 2009), presencia, de certa
forma, uma violéncia que pode ser percebida em algumas particularidades.

Maria Auxiliadora Elias (2011, p.11), propde, grosso modo, uma definicao
para a chamada “violéncia escolar”. Para ela, esse termo “envolve qualquer tipo
de violéncia que ocorra no contexto escolar, com qualquer pessoa ou instituigao
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que tenha vinculo direto ou indireto com a escola”. Destaca ainda Elias, que
a partir dessa referéncia geral, ndo se deve esquecer da enorme variedade ou
mesmo diversidade de “violéncias” que vao requerer acdes diferenciadas para
discuti-las/percebé-las.

Montando um quadro de categorias, Elias destaca que podemos enumerar
alguns tipos de violéncia que a escola deve prevenir: a) aquela representada
pelas marcas das “feridas trazidas por alunos e professores”; b) a que acontece
no interior da escola; c) aquela que é “dirigida a escola”; d) a da prépria escola;
e) aquela que perpassa (ou pode perpassar) todas as outras.

Sob esta ética, fica claro que as andlises sobre a chamada “violéncia esco-
lar” nos dias de hoje tentam trazer contribuigdes no sentido da prépria prevengao
ao fendbmeno. Prevengdo que, no dmbito de projetos plblicos, sé passaram a
fazer parte da agenda social a partir da década de 1980. Nesse periodo, como
lembra Elias (2011, p.12), criangas, adolescentes e mesmo jovens passam a ser
vistos como sujeitos dotados de direitos e, para garanti-los, governo e socieda-
de deveriam trabalhar com projetos que, dentre outras teméticas e objetivos,
deviam encarar a prevengdo da violéncia sofrida por estes grupos.

Apesar dessa transformacao na perspectiva, o problema da violéncia escolar
no Brasil esteve, na maioria das vezes, vinculado ao “problema da criminologia
brasileira” que reside em dois principios adotados: a organizagdo e/ou regras
sociais estabelecidas — a disciplina, a normalidade social; e a formagao do indi-
viduo, o “cidadao que a escola deve formar que nao transgride”. (MEDRADO
et al, 2008, p.14-15).

Qual o “perigo” que isso representa? Segundo Medrado (2008) e outros
autores da coletanea de artigos publicada sob o titulo de “Violéncia nas escolas”,
sob o viés da criminologia, a violéncia na instituicao escolar urbana se qualifica
de acordo com as determinagdes contidas na lei. Daf se traduz que a violéncia
escolar ird assumir todas as qualidades e defini¢ces da nogdo de crime.

Analisando a agressividade e a violéncia, Jiménez-Bautista (2012, p.17),
em artigo ja citado anteriormente, destaca que a agressividade tem sido muitas
vezes confundida com a violéncia. Na realidade, é apenas uma predisposicao
moldada em uma diregdo ou em outra pela cultura. Sob condigdes de humi-
Ihagdo, abuso e crueldade, as criangas tendem, ao longo do tempo, a adotar
comportamento agressivo. O que se percebe é que geralmente infratores sofre-
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ram abusos na infancia. O autor destaca que estudos, como o de Rojas Marcos
(2005 apud JIMENEZ-BAUTISTA, 2012), revelam que na maioria dos casos, as
sementes de violéncia sao plantadas nos primeiros anos de vida e, desta forma,
ao desenvolverem-se durante a infancia déo frutos na adolescéncia. Tudo isso
rodeado pelos aspectos desumanos do ambiente e das condigdes sociais.

Nao podemos esquecer que a violéncia é uma caracteristica cultural da
espécie humana, que a aprendeu e a transmitiu, mesmo que de forma incons-
ciente, de geragdo para geracao. Pode parecer chocante, mas nenhum animal,
com excegao dos seres humanos, aprecia praticar crueldade em cima de outro
da mesma espécie. Apesar disso, os adjetivos de brutal e selvagem sao dados
por nés as outras espécies, sendo as praticas de tortura apenas universalmente
conhecidas na espécie humana. (JIMENEZ-BAUTISTA, 2012, p.21).

Somos dotados de uma violéncia cultural que repousa em grande parte
em uma propriedade natural que é caracteristica nao sé6 do homem, mas do
reino animal. Nos referimos a “agressividade”. Esta pode ser entendida como
um elemento caracteristico de todos os animais. Animais que instintivamente
concentraram-se em sua sobrevivéncia, em primeiro lugar, buscaram melhorar
a qualidade vida em seguida. Portanto, nao seria adequado falar de violéncia
quando nés nos referimos a comportamentos de outros animais que ndo sejam
os seres humanos. Sendo esta uma caracteristica exclusiva de nossa espécie.
(IMENEZ-BAUTISTA, 2012, p.21).

Tentando ndo apenas criar uma lista de coisas indesejaveis ao homem, mas
uma definicdo ampla e l6gica para violéncia, Johan Galtung (1985; 2003 apud
JIMENEZ-BAUTISTA, 2012), como j& enunciado no inicio deste texto, aponta
para trés tipos bésicos de violéncia: a direta, a estrutural e a cultural. Enquanto
a violéncia direta é aquela verbal, psicolégica e fisica, sendo deflagrada direta-
mente de um agressor a outro, a violéncia estrutural esta organizada a partir do
sistema (da estrutura). Ja a violéncia cultural se faz a partir das ideias, normas,
valores, cultura, tradigdo, como alegagdo ou aceitagdo “natural” de situagoes
causadas pelo homem. Isso significa que a violéncia cultural esta ligada a tudo
0 que existe na cultura para legitimar e/ou promover a violéncia de qualquer
origem ou sinal.

A cultura pode ser vista como um conjunto de regras e instituicbes em que
cada sociedade tenta justificar e dar coeréncia a todas as agoes que as pessoas
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realizam. Desta forma, a cultura favorece a integracao entre eles, com outros
grupos, comunidades, a toda a humanidade, com a natureza e até mesmo o
proprio universo. Sob esta 6tica, as culturas tiveram que integrar e harmonizar
o conflito e a paz mesmo para a violéncia. Mas a partir de um ponto, a cultura
nao so se justifica, mas também é promotora de uma agdo. Passamos, entao,
a nos preocupar com aspectos em que o homem pode promover a violéncia;
seja ela direta, estrutural e cultural e/ou simbélica (JIMENEZ-BAUTISTA, 2012).

De acordo com Jiménez-Bautista (2012, p.39), “en el mundo contempo-
raneo las realidades de la violencia son cada vez més complejas, no solamente
extienden su presencia a todas las escalas de las actividades humanas (indi-
viduos, familias, grupos, civilizaciones, pueblos, ciudades, regiones, paises, o
todo el planeta)” mas também se adaptam “a las nuevas formas (colonialismo,
imperialismo, aspectos del liberalismo y la globalizaci6n)”.

Existindo nesse complexo mundo, a escola brasileira esta imersa também
numa complexidade que ndo a torna imune aos diferentes tipos de violéncia
apontados acima. Assim, quando se parte da concepgao de que a violéncia
pode e deve ser entendida pelo viés da cultura, ha que se considerar o préprio
carater mutavel dessa condicao. Isso significa dizer que os construtos culturais
atuais (valores, normas, regras, decisdes) sdo determinados na praxis cotidiana
do ambiente social e escolar. Nossas caracteristicas culturais sdo passiveis de
transformagdo. Nossas decisoes sao possiveis de serem transformadas.

Se entendemos que nas escolas publicas na atualidade “a questao da
violéncia e dos transtornos sociais que sao externalizados pelas criangas” sao
eventos de grande notoriedade, cabe a todos os envolvidos no processo educa-
tivo “pensar em conjunto para solucionar tal problemética, em uma rede social
protetora da infancia”. (CORDULA, 2011, p.256).

Acbes voltadas para a educagdo e para aprendizagem de valores sdo
caminhos que a escola pode e deve enfrentar. Se o conflito pode ser visto
como préprio da convivéncia e um fator inevitavel a existéncia em sociedade,
a violéncia é sim construida e evitavel (ELIAS, 2011, p.36). Como Machado diz
(2008, p.146), “hoje, na tentativa de conter a onda de violéncia que assola as
instituicoes escolares, novas medidas punitivas e de vigilancia tem sido adota-
das”. Cabe a sociedade e, certamente, a escola tomar as decisbes necessarias
para a compreensao do problema da violéncia. Mas que caminhos tomar?

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.126-139, jul./dez. 2013 133



0 PROEIS na escola:
do projeto a chegada nas escolas em Campos dos Goytacazes

As politicas publicas sdo percebidas como o “Estado em agao”. £ a face do
Estado implantando um projeto de governo. Isso se da por intermédio de pro-
gramas, de acdes que se voltam a setores especfficos da sociedade (HOFLING,
2011, p.31). A partir do entendimento deste ponto fundamental é que este texto
pretende perceber a implementagao de uma politica piblica do Estado do Rio de
Janeiro no sentido de promover a prevengao da violéncia nas escolas estaduais.

A proposta do Governo do Estado nao diz respeito apenas a prevencao,
controle e inibicdo da violéncia nas escolas da rede estadual de ensino. Para
responder a crescente expansao da violéncia no Estado do Rio, o governador
Sérgio Cabral, por intermédio do decreto estadual de niimero 42.875, de 15
de margo de 2011, institui o Programa Estadual de Integragdo na Seguranca (o
PROEIS). Instituido no &mbito da Policia Militar do Estado do Rio de Janeiro
(PMER)J), o PROEIS parte (se justifica a partir) de alguns principios bésicos, a saber:

- que diversas atividades de competéncia municipal envolvem o concurso das
Forcas de Seguranga Estaduais, bem como sdao desempenhadas em espago de
competéncia concorrente com o Estado do Rio de Janeiro;

- que as atuais condigoes de escala dos Policiais Militares encerram grave dificul-
dade de mobilizagdo de contingente para a efetivacao de missdes conjuntas com
os municipios do Estado do Rio de Janeiro;

- que, nada obstante a limitagdo acima, impoe-se a integragdo das Forgas de Segu-
ranca Estaduais e dos diversos 6rgdos municipais incumbidos de agbes tendentes a
restauracao da ordem publica em setores de atuagdo privada e em dreas urbanas; e,
- que a manutengao, restauragdo e promogao de medidas de ordem publica nos
espagos urbanos sao meios reconhecidamente eficazes de redugdo dos indices
de criminalidade.

Ha que se destacar a premissa da “ordem” como ponto chave dessa
explicagdo/sentido que justifica a implementagdo de tal Programa. Por esta
justificativa, sdo as medidas de ordem (manutengéo, restauragao e promogao)
que sdo capazes de reduzir os indices de criminalidade.

Para se colocar em prética as propostas acima apresentadas, o decreto
42.875/2011 propde que ocorram agdes especificas, a serem determinadas
pelo Comando-Geral da Policia Militar do Estado do Rio de Janeiro, a partir de
convénios firmados entre o Estado e os municipios do Estado, bem como demais
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instancias da prépria estrutura administrativa do Rio de Janeiro?, como, no caso
que aqui nos interessa, a SEEDUC (Secretaria de Estado de Educagao), pois
nesse interim foi assinado um termo de cooperagao técnica entre as Secretarias
de Estado de Educagao e a Secretaria de Seguranga, em 02 de maio de 2012.

Ja previsto nos fundamentos do PROEIS, a parceria com a SEEDUC fez
com que o projeto em questdo chegasse também até algumas Escolas Estaduais.
Esse termo de cooperacao foi um resultado do Decreto N2 42.875 de 15 de
Margo de 2011 que instituiu o Programa e a partir do termo de cooperagao
foram selecionadas as primeiras escolas que receberiam o PROEIS e na Regido
Administrativa e Pedagégica Norte Fluminense 05 escolas foram selecionadas.
Foram elas: CIEP 057 - Nilo Peganha, Colégio Estadual Almirante Barroso,
Colégio Estadual Constantino Fernandes, Colégio Estadual Julido Nogueira e
Colégio Estadual Dom Otaviano de Albuquerque.

Julgamos, desta forma, que essas escolas tinham respostas a nos oferecer,
seja pela realidade da seguranca e violéncia juvenil, seja pelas politicas pablicas
estaduais acerca dessa realidade, ja que agora se tornaram escolas polos de um
projeto que receberia o apoio de efetivos da Policia Militar dos Estado do Rio
de Janeiro (PMER)).

Como acreditdvamos que as escolas que receberam um programa como
esse tinham respostas importantes a nos oferecer, foi nessa compreensao que
decidimos seguir as escolhas da SEEDUC e realizar nossas entrevistas com os
gestores de escola e com os professores nas escolas escolhidas para implantacao
do PROEIS em Campos dos Goytacazes. Nao cabe aqui explicitar os detalhes
dos resultados dessa pesquisa — que gerou a Dissertagdo de Mestrado de André
Luiz Henriques de Carvalho (2013) defendida pelo Programa de Pés-graduacao
em Politicas Sociais da UENF. Apesar disso, grosso modo, podemos ressaltar que
os dados coletados convergiram para que percebéssemos em todas as escolas
um desconhecimento acerca do PROEIS e do porqué ele ter sido implantando
nas mesmas. Também percebemos educadores perdidos no meio de expecta-
tivas sociais e governamentais e sem saber o que fazer, pois afirmaram que os

2 Segundo o site da Coordenadoria do PROEIS (CPROEIS), além da Secretaria de Estado de Educacao
o programa conta hoje atende as prefeituras municipais da cidade do Rio de Janeiro, Queimados,
Itaperuna, Macaé, Sao Joao da Barra, Rio das Ostras, Duque de Caxias e Itaborai. Além dessas
prefeituras, outros 6rgdos, instituicdes e concessiondrias também participam do mesmo: Light,
Codim, Supervia, CEDAE, Metrdrio, Inea, Barcas S/A, LAMSA, RioOnibus, Ceasa, Comlurb, Setur,
Degase e UER].
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alunos nao os respeitam, muitos declararam que parecem que estdo falando
com as paredes, por isso tém a esperanga de que a presenga do policial vai
proporcionar uma recuperacao da autoridade na escola.

O que se pdde perceber, entre outras questdes, € que muitas vezes nao es-
tdo sendo colocadas em pratica, com a proposta do PROEIS, que se implementa
nas escolas estaduais, o que Colombier, Mangel e Perdriault (1989) destacam:

Aceitar a violéncia da palavra, a violéncia da lei, a violéncia da diferenga, é aceitar
o engajamento num processo de formagao sem fim. Aqueles que trabalham no
sentido da pedagogia institucional, sabem que estdo se engajando na via de uma
pedagogia inacabada, cujos principios fundamentais se atualizam sob formas
varidveis, que convém retomar e renovar. Esta reinvengao das solugdes locais
preserva a pedagogia institucional do dogmatismo e permite que no correr dos
anos, o0 novo possa acontecer (Idem, p.105).

Reduzindo-se a questdo da violéncia escolar a presenga de policiais na
escola, estamos fadados ndo apresentarmos solugdes para o amago da questao,
correndo o risco de ndo contribuirmos numa solugdo razoavel para as diversas
consequéncias que as diferentes modalidades de violéncia apresentam hoje ao
ambiente da escola publica. E quanto a questdo das solugdes locais, a prépria
perplexidade dos gestores e professores ante a implementacao do PROEIS em
seus locais de trabalho, sem que os mesmos tivessem ciéncia de isto ocorreria,
expressa que, infelizmente, a gestdo da educacio publica em nosso Estado ainda
de se faz sem a presenca dos atores sociais que irdo realizar, lidar, conviver e
implementar as acoes decididas alheias a suas vontades e percepgoes.

Consideracdes finais

Mesmo que ainda haja muito o que se discutir sobre o tema, a medida
que ha uma progressao de estudos acerca da violéncia, percebe-se a “natureza
multifacetada e sua onipresenga em diferentes escalas (micro, meso, macro
ou mega) e areas (individuos, familias, grupos, instituigdes, civilizagdes)”. Na
verdade, lidamos constantemente com a presenca da violéncia:

A violéncia do mundo de hoje se manifesta em guerras e em todas as instituigdes
que os apoiam (os exércitos, armamento), no soldado (militar de obediéncia ir-
racional, punigao severa, autoritarismo, hierarquia), economia (falta de recursos,
exploracdo, discriminagdo, marginalizagdo), politica (o dominio de um ou mais
partes, o totalitarismo, a exclusao dos cidadaos na tomada de decisoes, luta armada
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pelo poder), ideologia (subordinagao da informagao para outros interesses que nao
a “verdade”, a manipulagdo da opinido publica, propaganda conceitos de fundo
violentos e discriminatérios), na familia (O autoritarismo, a discriminacao contra as
mulheres, a subordinagao das criangas) no ensino (e nao pedagogia libertadora, o
autoritarismo pedagégico, as penalidades corpo, a intransigéncia, ndgo cumprimento
injustificado), cultura (etnocentrismo, racismo, a xenofobia, a discriminacdo de
género, androcentrismo, consumismo). (JIMENEZ-BAUTISTA, 2012, p.18).

Nao podemos nos esquecer que a “seguranca publica é um fendmeno
social e, portanto, possui relagido com outros fendmenos sociais como a edu-
cagdo, a salde, a infra-estrutura urbana etc.” (SOUZA, 2006, p.40). Como
educadores, também somos conclamados a pensar a violéncia que aflige a
sociedade que, mesmo persona non grata, esta presente na escola. Além disso,
como educadores ndo nos cabe aplaudir a chegada da policia na escola, mas
sim repensarmos o préprio papel/objetivo/sentido da escola: local de crime,
dai a presenca policial? Escrevendo nos Gltimos anos do século passado, Alba
Zaluar (1998, p.268) aponta os grandes desafios do nosso inicio de milénio:
“a volta a pulverizagao da violéncia, a banalizacao da violéncia entre os civis,
a interiorizagdo nas subjetividades dos comportamentos violentos que vao se
tornando habituais”. Estamos nos preparando para enfrentar isso?

Souza (2006), destaca que no intuito de responder ao aumento da crimi-
nalidade sao tomadas variadas medidas reativas nos &mbitos nacional e esta-
duais. Apesar disso, essas medidas muitas vezes acabam por se concretizarem
na violéncia e truculéncia da agao policial. E, desta forma, tendem a enfatizar
o poder punitivo do Estado, restringindo as nogdes de direito e cidadania.

Visbes meramente reativas tém a preocupacao de apenas manterem a
“ordem” de um Estado meramente patrimonialista, respondendo com “evidente
limitacdo a opinido publica inconformada com o crescimento vertiginoso da
criminalidade” (SOUZA, 2006, p.43). Souza destaca que ndo se pode negar que,
nestes casos “reativos”, ha alguns resultados, mas os mesmos sao temporarios
e pontuais e, infelizmente, ndo dao conta de reverter o aumento dos crimes.

Num outro ambito, existe a possibilidade de implementagao de politicas
preventivas, “visando a otimizacdo da inteligéncia e capacidade investigativa
das politicas, de mecanismos de participagao e acoes de autogestao para a re-
solucao de conflitos em locais com altos indices de criminalidade” (Idem). Mas,
desanimadoramente, esta ndo se constitui a tonica, ou mesmo, fazem “parte
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fundamental da agenda de gestores de seguranca publica”. E, assim, os parcos
’ ’

projetos de prevencgao existentes mostram-se limitados. Limitados pela escassez

de recursos e também pela “resisténcia de autoridades e gestores publicos”,

incapazes de os considerarem “politicas de seguranga”.

O PROEIS, programa aqui supracitado, possui caracteristicas dessas criticas
acima levantadas. Estando ainda em vigéncia, ha que aguardarmos os resultados
da implementacao desse Programa no ambito do Estado do Rio de Janeiro e,
particularmente no que nos interessa aqui, na sua participagdo em uma parcela,
ainda infima, de escolas da rede estadual de ensino. Dito isso, esperamos com
este breve texto contribuir para a discussao acerca da violéncia num sentido de
que o “esforgo em conhecer as diferentes configuragoes ideoldgicas e politicas
da violéncia deve orientar a ciéncia na diregao”, se ndo da “supressao”, como
aponta Sawaia (2004, p.23), “de todas as formas de violéncia”, a0 menos nos
preocupando em tomar decisdes que fagam com que os eventos violentos nao
tomem conta de nossas escolas publicas.

Resumo: Partindo de uma tentativa de se compreender a tematica da violéncia, o presente texto
discute, de maneira particular, a violéncia escolar. A partir dessa discussao pretende-se contribuir
com uma andlise sobre o PROEIS (Programa Estadual de Integragdo na Segurancga), que incorporou
também escolas da rede estadual de ensino do Governo do Estado do Rio de Janeiro voltando-se,
segundo o préprio Governo, para a prevengao a violéncia no ambiente da escola.

Palavras-chave: violéncia; violéncia escolar; PROEIS nas escolas.

Abstract: Starting from an attempt to understand the theme of violence, this paper discusses, in a
particular way, school violence. From this discussion we intend to contribute a review about PROEIS
(State Integration Programme in Security), which also incorporated schools of the state school sys-
tem of the State Government of Rio de Janeiro turning, according to the Government itself, to the
prevention of violence in the school environment.

Keywords: violence; school violence; PROEIS in schools.
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“Porque sdo os passos que fazem o caminho!”
Quintana (2005)

presente trabalho apresenta e discute alguns aspectos centrais decorren-

tes da implementagado do projeto Escola de Fabrica durante dos anos de
2005 até 2008 pelo Governo Brasileiro. A partir disto, discutimos as diretrizes
e configuragdes das politicas educacionais e sociais do governo federal para a
juventude e as parcerias com o terceiro setor da sociedade e do setor produtivo,
visando a formagdo de parte dos jovens do pais considerados em situagao de
vulnerabilidade social.

Através de trabalho de pesquisa’, nota-se a caracterizacao de distintos
aspectos na formagao da juventude brasileira, mais especificamente no que
tangencia as questdes da educagdo profissional. Assim, neste texto procu-
ramos mostrar os aspectos formulados por meio da intervencao do setor

! Trata-se da pesquisa que resultou na dissertagao “A formagao para o Trabalho? O Projeto Escola de
Fabrica em Santa Catarina”, apresentada em 2012, no Programa de Pés-Graduacao em Educacao
na Universidade do Estado de Santa Catarina.
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produtivo, configurado como uma politica social e um modelo de formacédo
que causa certa distingao entre a formagao proveniente deste tipo de agdo
governamental e aquela nomeadamente “regular” da educagao profissional
do Brasil.

A estruturacdo deste tipo de politica social ndo é um marco somente
deste periodo no pais, uma vez que durante diversos momentos, muitas agoes
similares foram desenvolvidas, pelo Ministério da Educagao e pelo Ministério
da Justica. Em 1940, por exemplo, surgiu o projeto “Juventude Brasileira” que
se caracterizava pela disciplinarizagdo das classes trabalhadoras com vistas ao
seu ingresso no mercado de trabalho. Nessa situagao, as politicas sociais de
educagdo foram instrumentos de controle por parte do Estado sobre a classe
trabalhadora.

Durante os anos da ditadura militar foi visivel, o investimento dos go-
vernos na juventude, como grupo protagonista do futuro do pais. Recente-
mente, porém, nota-se que as praticas de intermiténcia das politicas sociais
e educacionais a partir da Reforma Educacional de 1990 e da consolidacao
de politicas sociais que vislumbram amenizar a discrepancia econémica e
social, fez emergir novas formatagoes ou modelos de formagao educacional
e profissional. Assim, os indicativos de transformacdo ou de prioridade a
esses novos modelos, ndo sdo propostas imaculadas diante das intervengdes
dos organismos internacionais que promovem o financiamento das politicas
educacionais e sociais.

Pensando nos pontos de legitimagado expostos pela reforma educacional
de 1990 expressos em palavras como “equidade, qualidade, diversidade e
eficiéncia” é possivel advertir que as estruturas examinadas nesse tipo de po-
litica social reproduzem tentativas de disciplinarizagao da classe trabalhadora
e do jovem, legitimando a intervengao no modelo educacional que assimila e
reestrutura a reforma, tal como afirma Sacristan (1999, p. 209)? “Reestruturar
consiste, neste contexto, em uma realocagao da capacidade de decisao sobre
determinados aspectos do sistema educativo e sobre suas praticas em uma
nova distribuicdo da legitimidade de intervencdo para fornecer uma direcao
ao sistema escolar”.

2 Vale elucidar que os estudos de Sacristdn (1999) que vinculamos para tratar das caracterfsticas
das reformas, sdo conceitos estruturados pelo autor para analise da educagao publica na Espanha.
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Assim, percebe-se a intervengdo tanto dos organismos multilaterais que
sinalizam e redefinem as reestruturacoes educativas para legitimar suas agoes,
neste caso expressas no Projeto Escola de Fabrica, tendo possibilitado ao terceiro
setor e ao setor produtivo, atuarem na formagao profissional da juventude como
elemento definidor das préticas educacionais dessa politica.

Para tessitura da exposicdo que se apresenta foram realizados estudos
acerca da legislagao vigente no pais no que toca as temdticas das politicas para
a juventude, e politicas educacionais focadas na reforma educacional de 1990,
Decreto n? 5.154/2004, Decreto n2 2.208/1997 e da Lei do Projeto Escola de
Fabrica—n211.180 de 2005 e em dados coletados em duas Unidades Gestoras®
deste projeto localizadas no Estado de Santa Catarina.

Percurso Histérico do Projeto Escola de Fabrica

Para descrever o percurso do Projeto Escola de Fabrica em Santa Ca-
tarina convém situar o contexto que a categoria social (jovens entre 15 a 29
anos) elencada para o atendimento nessa politica social vivencia na sociedade
brasileira.

Segundo dados do Relatério de Desenvolvimento Juvenil (2003), a UNES-
CO vem realizando estudos sobre a temética juventude no Brasil desde 1997,
revelando que as agbes governamentais de atendimento dessa parcela da po-
pulacdo ainda sdo esparsas. O documento também assinala a perversa situagao
de desigualdade e exclusao social em que o jovem brasileiro é conduzido diante
das estruturas sociais e econdmicas que o pafs tem por referéncia.

As desigualdades sociais e econdmicas dos jovens sdo acentuadas em
relagao a questao do acesso a educacao (qualidade e quantidade), pois existe,
segundo esse estudo, uma diferenga entre os jovens de baixa renda que aban-
donam a escola para ingressar no mercado de trabalho antes mesmo de chegar
ao ensino médio e outra parcela dessa populagdo que continua a escolarizagdo
formal.

3 Segundo a Lei N2 11.180 de 2005, poderia ser unidade gestora qualquer 6rgao ou entidade da
administracao publica direta ou indireta, autarquica ou fundacional, empresa publica ou sociedade
de economia mista, que qualquer esfera de governo, inclusive instituicao oficial de educagao profis-
sional e tecnoldgica, ou entidade privada sem fins lucrativos, que possua comprovada experiéncia
em gestdo de projetos educacionais ou em gestao de projetos sociais.
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Deste modo, esse jovem que ndo chega ao ensino médio, ja entra em um
circulo de seletividade e de exclusdo, encontrando dificuldades no acesso e
permanéncia na escola e posteriormente, no mercado de trabalho. “Segmen-
tos com menores niveis de escolarizagdo, por sua vez, ttm menos chances de
ingressar no estreito mercado de trabalho”. (BRASIL, 2003, p.8)

O percurso de seletividade por que passam os jovens de baixa renda e a
necessidade de logo ascender a condigdo do sujeito economicamente ativo,
faz com que, para além dos processos de exclusao e desigualdade social em
que estdo imersos, outras questdes comecem a distingui-lo socialmente: o
envolvimento com drogas, a criminalidade e até mesmo prostituigdo, dentre
outros fatores que os levam a condigdo de malogro social.

Esse panorama ora traz o jovem para a discussao em sociedade como
I//

“problema social” e ora como os inliteis e inempregaveis, conceito que de
acordo com Gentili (2005, p.55)

parece traduzir, no seu cinismo, a realidade de um discurso que enfatiza que a
educacdio e a escola, nas suas diferentes modalidades institucionais, constituem sim
uma esfera de formagao para o mundo do trabalho. Sé que essa insercao depende
agora de cada um de nés. Alguns triunfardo, outros fracassarao.

E, é também nessa perspectiva que a educagdo —a escola como instituicdo
socializadora que dimensiona o desenvolvimento de suas prdticas ao atendi-
mento do “mercado do trabalho”, reafirma as condigoes de desigualdade social.
Como afirma Gémez (1998, p.14),

a fungao da escola concebida como instituicao especificamente configurada para
desenvolver o processo de socializagdo das novas geragdes, aparece puramente
conservadora: garantir a reproducao social e cultural como requisito para a so-
brevivéncia mesma da sociedade.

Diante da condigao apresentada da fungdo escolar dimensionada a esfera
de preparagao para o mundo do trabalho os jovens sdo chamados a se inserirem
nesse contexto, pois de acordo com os dados do Anudrio dos Trabalhadores —
DIEESE (2006), cerca de 80% da populagao brasileira tem menos de 11 anos
de escolaridade;

Esta é uma questdo relevante, principalmente quando se observa que, dado o
baixo nivel de renda da maioria da populagao brasileira, para as criangas oriun-

das desses extratos populacionais mais carentes, as redes puablicas de ensino se
transformam na Gnica alternativa de busca de padrées dignos de insergdo na
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sociedade, seja como individuo, seja como cidadao, seja como trabalhador.
(BRASIL, 2003, p.5)

E, é dessa situacdo dos baixos indices de escolaridade que é atrelado o
diagnéstico da fragilidade da forga-de-trabalho no Brasil, pois em virtude das
novas formas de produgéo, a populagdo jovem ou trabalhadora nio estava apta
a atender, nas condigoes de formagao, aos novos padroes de competitividade
do mercado de trabalho.

E nesse contexto que a partir de 1990, o Estado brasileiro operacionaliza
politicas educacionais que buscam amenizar as desigualdades e exclusao social
dos jovens por via de acesso a educagao profissional. No termo de cooperagao
técnica BRA/03/032/2003, isso seria uma forma de atender as novas exigén-
cias da esfera produtiva o que implicaria em uma reformulacao do sistema de
qualificagdo profissional do pafs.

Na década de 1990, na qual o Brasil consolidou mudangas significativas
nas politicas educacionais e intentou ao assumir alguns compromissos com as
agencias internacionais, como visto no Termo de Cooperagdo Técnica, o pafs
passou a imprimir sobre a escola uma responsabilidade capaz de dar certa
distingao aos jovens em situagdo de vulnerabilidade social.

O referido termo trata da consolidagdo da intervencao de organismos
multilaterais no financiamento e definicdo das orientagbes educacionais do
pafs. O documento apresenta ainda a nova politica de Educagédo Profissional,
reafirmando a necessidade de expandir e disseminar a oferta e oportunidade de
educagdo para a formagdo especifica desta juventude, impondo um Programa
de Expansao da Educagao Profissional. Assim, é

(...) um instrumento extremamente importante dentro do objetivo governamental
de se colocar em préatica um novo projeto de desenvolvimento do pafs, compro-
metido com a justiga social e com a distribuicao de renda. Parte-se do pressuposto
de que o Estado tem papel decisivo na inducao do desenvolvimento econdmico

e social (...) a educagao profissional assume um papel estratégico para o desen-
volvimento do pafs. (BRASIL, 2003, p.10)

Da conjugacao da perversa situagao de exclusao e desigualdade social da
juventude brasileira, das questdes impostas como prioridades para o desenvol-
vimento do pafs e da iminéncia do fracasso das forcas de trabalho diante das
transformagdes do mundo do trabalho, é que aparecem as politicas nacionais
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para juventude e as politicas sociais de reforgo e expansao da educagao pro-
fissional, neste caso, o Projeto Escola de Fabrica.

Projeto Escola De Fabrica: Legislacao E Estruturacao

Decorrido algum tempo da Reforma Educacional de 1990, ocorreram
determinados eventos no dmbito das politicas educacionais internacionais e
nacional de extrema relevancia, como a Conferéncia Internacional de Educa-
gdo para Todos e o Férum Capital — Trabalho em Sao Paulo. Da Conferéncia
Internacional de Educacdo para Todos cabe destacar as tratativas referentes
a Educacao Profissional que convergem na intengdo desse estudo, conforme
destaque de Shiroma (2002, p. 74):

(...) No caso da educagdo profissional, indica o estreitamento de lagos do ensino
com o setor produtivo, fomentando os vinculos entre setor piblico e privado
como estratégia de base para a meta de qualidade e eficiéncia no treinamento
profissional. Afirma que a educacao profissional dd melhores resultados quando
conta com a participagdo direta do setor privado em sua administragao, finan-
ciamento e direcao.

Assim, aparece legitimado o afastamento do Estado diante das definigdes
das diretrizes e configuragoes da educagdo profissional do pafs. O caréter dual
entre o ensino propedéutico e o profissional, reafirma-se posteriormente atra-
vés do Decreto n? 2.208 de 1997. Este documento reforca e descaracteriza
a necessidade premente da juventude brasileira que para além da formagao
técnica, precisava ter continuidade, ou mais especificamente ter condigoes de
permanecer e concluir o ensino basico.

Os indicativos desse perfodo apontam para o estreitamento das relagoes
do setor educacional e das politicas educacionais com o setor privado. Segun-
do orientacdes do Banco Mundial, as reformas educacionais deveriam atentar
para os resultados e o fortalecimento do capital humano e propéem, além da
descentralizagdo das agbes, maior envolvimento do setor privado na oferta da
educacio.

Essa situagdo reverbera o descompasso entre as politicas tragadas e as
necessidades eminentes dos direitos sociais, principalmente o da educagao.
Assim, percebe-se que os direitos sociais negligenciados ao jovem, passam a ser
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um dos mobilizadores das politicas para juventude no Brasil, trazendo a tona
a discussao dos jovens como “sujeitos de direitos”.

No entremeio das discussdes de amenizar as desigualdades e exclusao
social do universo juvenil e das tendéncias das politicas econdmicas internacio-
nais que indicam a necessidade de consolidar uma populagdo economicamente
ativa e consumista, as politicas educacionais do pais contribuiram para formar
o cidaddo produtivo e conseqlientemente o sujeito do consumo.

Em contraponto, as orientagdes internacionais da ONU a respeito da ju-
ventude assinalam durante esse periodo a necessidade de reconhecer o jovem

|//

ndo sé6 como “um problema social” a ser colocado na agenda das politicas
sociais, mas fomentar nas politicas sociais o lugar desse jovem como sujeito
histérico, cultural e social que deve pertencer socialmente, indicando a busca

de seu protagonismo.

Todavia, se nos reportamos ao Termo de Cooperagao Técnica supracitado
notamos que a intervengdo repassada para as politicas educacionais e sociais
estavam incisivamente vinculadas a formagdo do cidadao produtivo, pois tém
por foco a cidadania pelo direito ao trabalho. Porém, na pratica, isto tem se
configurado com extrema eficiéncia em uma formagao para o mercado de
trabalho, descaracterizando a fungao social da educagdo como socializadora
dos saberes técnicos cientificos e culturais.

No decurso dessa remodelagao das politicas educacionais associadas as
necessidades prementes de alocar o jovem a um pertencimento social, sur-
gem alguns programas e politicas de intervengao educacional para juventude,
consolidados no entrelagamento da educagao para o trabalho. A realidade das
agoes educacionais decorrente da legislagdo vigente dos programas estruturais
financiados pelas agéncias de fomento internacionais, remonta a légica da
produtividade e ao aumento do capital, que se articulam para contemplar as
perspectivas dos sujeitos qualificados e formados para atender a demanda do
setor produtivo. Com estes programas, busca-se o envolvimento dos jovens pela
via da formagdo para o trabalho inculcando nele a expectativa de emancipagao
social via formagdo para o trabalho.

Neste sentido, o Projeto Escola de Fébrica parece ter estruturado o setor
produtivo no que diz respeito a qualificacdo de mao-de-obra, uma vez que
articulou esforgos de setores diferentes da sociedade. Em sua origem, a ideali-
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zagado desse programa de ajuste estrutural seria o resultado da jungao da inicia-
tiva privada que o desenvolvia inicialmente, uma vez que “o Formare”#, com
o apoio da “Fundagao lochpe” e a “Fundacao Pescar”®, através do Ministério
da Educacao, apés esta experiéncia conseguiram levar e impor ao Governo
Federal o respectivo projeto.

A articulagdo entre ambiente de aprendizagem nas instituigdes privadas
com o ambiente de trabalho esta regulamentada no art. 402 da Lei de Diretrizes
e Bases — LDB, como podemos ler: “A educacao profissional sera desenvolvida
em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educagao
continuada, em instituigdes especializadas ou no ambiente de trabalho” (BRA-
SIL, 1996, p. 16). Na pratica, a transposicdo do ambiente de aprendizagem
para o locus de trabalho, que caracteriza o Projeto Escola de Fabrica, indica
a premissa de que o desenvolvimento das atividades no interior do espaco
fabril ou empresarial cumpre a legislagao, dando conta de uma demanda de
preparagao para o mercado.

O Projeto Escola de Fabrica além de instalar na empresa o espago educa-
tivo, também repassa para os profissionais colaboradores ou funciondrios a res-
ponsabilidade pelo desenvolvimento da formagao técnica desses jovens, dando
conta da dimensao técnica da formagao. Nesse contexto de desenvolvimento
de um programa que se baseia nas politicas de ajuste estrutural, as agoes visam
amenizar as desigualdades sociais e de exclusdo no pais, intentando cumprir a
premissa de inclusdo social da juventude, via acesso a formagdo no trabalho.
Tudo isto decorre das influéncias das orientagdes articuladas no periodo da
reforma educacional em 1990 e dos acordos internacionais que priorizaram o
fomento da formacao para o trabalho e de mobilizagdo da juventude para a

* O Formare é um ambiente de aprendizagem profissional que desenvolve, por meio da agao
voluntdria, a potencialidade de jovens de populagoes de baixa renda para integra-los a sociedade
como cidaddos e profissionais. Fonte: http://www.formare.org.br

> A Fundagao lochpe é uma organizagao civil sem fins lucrativos, qualificada como OSCIP
(Organizagao da Sociedade Civil de Interesse Piblico), que se dedica a apoiar profissionais e em-
presas em suas agoes de investimento social. Fonte: http://www.formare.org.br

¢ A Fundagao Projeto Pescar busca a parceria da iniciativa privada, do poder publico e da rede
local de atendimento ao adolescente para oferecer cursos gratuitos de desenvolvimento pessoal
e iniciagdo profissional para jovens em situagdo de vulnerabilidade social. Instituida em 1995, é
uma organizagao nao governamental, sem fins lucrativos, reconhecida como de Utilidade Pdblica
Federal, que cumpre sua missdao, com o investimento social privado e publico. Fonte: http://site.
projetopescar.org.br/

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacdo em Educagao, Campo Grande, MS, v.19, n.38, p.140-153, jul./dez. 2013 147



inclusao social, sustentando, nesse caso especifico, a consolidagdo da interven-
¢ao do setor produtivo na formagao da juventude.

Esta politica social consolida os projetos de formagao dos jovens, como
previsto no Decreto n? 5.154, de 20047, cujo objetivo seria o de rearticular a
integracdo do ensino regular ao ensino profissional. Os principios estruturais
do Projeto Escola de Fabrica objetivam reintegrar o jovem afastado do ensino
regular e, concomitantemente, oferecer-lhe formagao profissional, atendendo
assim ao disposto no Decreto n? 5.154, de 2004, art.32:

Os cursos e programas de formagao inicial e continuada de trabalhadores, referidos
no inciso | do art. 1¢, incluidos a capacitagdo, o aperfeicoamento, a especializa-
cdo e a atualizagdo, em todos os niveis de escolaridade, poderao ser ofertados

segundo itinerdrios formativos, objetivando o desenvolvimento de aptidoes para
a vida produtiva e social.

As propostas pedagdgicas do Projeto Escola de Fabrica visavam articular o
eixo da educagdo basica, transversal e profissional e indicavam a reintegragdo
dos jovens no ensino regular como forma de critério para a participagdao no
programa. Esse alinhamento é anunciado como forma de assegurar a preparagao
para o trabalho e para a elevagado da escolaridade, contemplando as premissas
de orientacdo dos organismos internacionais de investimento: preparacao para
o mercado de trabalho como demanda das agoes pedagdgicas e envolvimento
do setor produtivo nas agoes politicas.

Deste modo, o projeto foi viabilizado pelo financiamento e por pressu-
postos alinhados aos objetivos do Projeto de Cooperagao Técnica BRA/03/032,
que reafirma a mobilizacdo dos setores publicos e privados para a formagéao
da juventude voltada ao trabalho. Neste interim, vale citar ainda que em 23
de setembro de 2005 o Projeto Escola de Fabrica foi instituido sob a Lei n®
11.180, sendo presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva e Ministro da
Educacdo Fernando Haddad. Esta Lei define os critérios para a participacao
dos jovens: faixa de idade entre 16 e 24 anos: ser de baixa renda e estar na
educagdo basica regular da rede publica ou na modalidade de Educagao de
Jovens e Adultos, sendo impreterivel estar no ensino médio.

7 O Projeto Escola de Fébrica estd em conformidade com o disposto no Art. 22: A educagéo pro-
fissional observard as seguintes premissas: | - organizagdo, por areas profissionais, em fungao da
estrutura sécio-ocupacional e tecnolégica; Il - articulagdo de esforgos das dreas da educagéo, do
trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia.
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Esses critérios estdo pautados nos ntimeros do Censo Demografico em
20008, que afirma haver no Brasil cerca de 61 milhdes de jovens de até 17 anos
de idade e 37,2 milhdes na faixa de idade de 18 a 29 anos. Nesse contexto,
segundo o Anudrio dos Trabalhadores®, 80% da populagao brasileira tem menos
de 11 anos de escolaridade. Na prética, o que articula o surgimento da referida
politica é o fato de a populagdo brasileira ser constituida em quase 56% de
jovens na faixa etaria de 17 a 29 anos e em seus baixos indices de escolaridade,
além de sua condicao de vulnerabilidade social.

Em Santa Catarina atualmente a taxa de escolaridade da populagao é de
94,3%; entre jovens de 15 a 17 anos, entre aqueles que frequentaram o Ensi-
no Médio, a taxa era de 62,7% em 2005". Segundo relatério da UNESCO de
2003, o Indice de Desenvolvimento da Juventude (ID))!", que variade 0 a T,
em Santa Catarina é de 0,673% no quesito educagao, posicao que lhe garante
o primeiro lugar no relatério, com um indice de 0,746% da populagao entre 15
e 29 anos com acesso a educagao. Embora isto indique um quadro favoravel,
mesmo assim, o Projeto Escola de Fabrica foi desenvolvido neste Estado.

Mesmo diante de uma necessidade de maior participacao na cidadania, na
vida em sociedade e nas atividades produtivas: “[...] eles (a juventude) tem uma
atitude de ndo envolvimento em questdes sociais e politicas, porque ndo véem
espago para participar; o individualismo, a valorizagao da familia e da carreira
profissional sdo os seus objetivos da vida; [...]” (SOUSA, 1999, p.54). Desta ma-
neira, os jovens participam desse tipo de programa social na tentativa de obter
beneficios para a carreira profissional ou mesmo como modo de subsisténcia.

Realidade e Perspectivas

O Projeto Escola de Fabrica foi desenvolvido junto aos arranjos produtivos
locais e compunha uma diversidade enorme de modos de execugao e distintas

% Dados referenciados no Projeto de Cooperagao Técnica BRA 03/032. In: http://www.pnud.org.
br/projetos/governanca/visualiza.php?id07 =54

9 DIEESE.

1% Indicadores Demogréficos e Educacionais — Santa Catarina. In: http://ide.mec.gov.br//2008/
gerarTabela.php.

" Fonte: UNESCO: Relatério de Desenvolvimento Juvenil, 2003.
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propostas pedagogicas. Porém, atras desta caracteristica, instaurou uma légica
de mercado atribuindo a juventude a realidade de ser trabalhador, pois as
dinamicas de formagédo careciam de acompanhamento quanto as dinamicas e
aos contelidos dos cursos. As parcerias firmadas em Santa Catarina foram com
o terceiro setor através de instituigdes municipais, estaduais e federais e com
a iniciativa privada.

Esta caracteristica do projeto, com auséncia total do Estado, sobretudo
na avaliagdo da implementagdo das politicas de formagdo, permitiu grande
autonomia as instituigdes parceiras, ocorrendo aquilo que foi denominado por
Sacristan (1999), de o poder de legitimar um projeto educacional ou modelo
educacional por outros sem ser o Estado.

Nesse contexto, os cursos de formacao do Projeto Escola de Fébrica assu-
miram préticas pedagdgicas alinhadas aos modelos estabelecidos pelos setores
produtivos, e de uma formagao direcionada a um tnico estabelecimento pro-
dutivo, ou seja, o financiamento publico da formagao da juventude para uma
determinada empresa ou industria.

Perante esse quadro de formacdo direcionada a um estabelecimento
produtivo foi possivel observar que as praticas pedagdgicas dos cursos do
projeto Escola de Fabrica reforgam a reproducao do capital. Outro ponto que
se destacou foi a configuragdo dos cursos. Neste aspecto observou-se que ha
uma distingdo entre o que se nomeia formagdo para o trabalho e a formagao
realizada nessa politica, ou seja, os aspectos da formagdo do Projeto Escola
de Fabrica estiveram centrados em uma ocupacao voltada para o mercado de
trabalho, ausente de todo e qualquer contetido que possibilitasse uma formagao
mais critica.

Assim, 0 modelo de acao pedagdgica do Projeto Escola de Fébrica reafirma
os tragos eminentes do processo de modernizagdo. Conforme Augé (2008) a
transformagao acelerada traz a histéria quase imanente a cada uma de nossas
existéncias cotidianas, ou como nomeia a histéria em nossos calcanhares. Esse
modelo parece criar segundo Augé (2008, p.35) “universos de sentido em cujo
interior os individuos e os grupos que ndo passam de uma expressao deles se
definem em relagdo aos mesmos critérios, aos mesmos valores e aos mesmos
processos de interpretacdo”. Dessa maneira, o jovem que ja se encontra no
entre-lugar de transicdo comega a estruturar suas atitudes, seus habitus diante
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de uma pratica educacional que se caracteriza pela fluidez e dinamica merca-

dolégica. Todavia, isso implica na constituigdo da formagao social desse jovem

que agrega aos seus movimentos essa fluidez e volatilidade. Assim, a
educagdo para o trabalho nao se esgota no desenvolvimento de habilidades
técnicas que tornem o operdrio capaz de desempenhar sua tarefa no trabalho
dividido. Muito mais ampla, ela objetiva a constituigdo do trabalhador enquanto
operario, o que significa a sua habituagdo ao modo capitalista de produgao. (...)
sao acionados mecanismos de pressao externa ao trabalhador que objetivam o seu
disciplinamento através da forca e da persuasao, tendo em vista a incorporagao de
uma concepgao de mundo que conduza a uma ética do trabalho que privilegie
os habitos de ordem, exatiddo, submissao, assiduidade, pontualidade, cuidados
com o corpo, com a segurancga no trabalho, com os instrumentos, com o ritmo,
com a qualidade, e assim por diante. (KUENZER, 2002, p. 59)

A incorporacdo dessa concepgao de mundo e de aceitagdo dos meca-
nismos de controle e determinagdo da formagdo parece estar implicita nos
aspectos metodoldgicos e avaliativos dos cursos do Projeto Escola de Fabrica.
Por esta légica, impdem-se ritmos e ordens a juventude através do enunciado
de emancipacao social pela aquisicio da formagao para o trabalho.

As configuragoes e diretrizes desenvolvidas no Estado de Santa Catarina,
apontam para uma questdo da racionalizagdo dos campos de conhecimento,
pois “o aprendizado longo de um trabalho completo foi sendo substituido por
um aprendizado cada vez mais fragmentado de uma tarefa parcial” (Kuenzer,
2002, p. 25). Considerando que a redugado de carga horaria na formagéo é,
todavia uma tendéncia do esvaziamento do sentido da educagdo para o tra-
balho articulado a uma formagéo integral do individuo, podemos dizer que os
resultados do Projeto pouco alterou as dindmicas da realidade de formagao dos
jovens em situacao de vulnerabilidade social.

Consideracdes Finais

Os aspectos contemporaneos das politicas educacionais e sociais arti-
culados nesses ultimos anos revelam uma légica de restringir os processos de
aprendizagem a um fim imediato, a um modelo legitimado para e no mercado
de trabalho. Produzem e reproduzem os sistemas de pertencimento a partir
do mundo do trabalho, a serem sujeitos produtores e sujeitos consumidores.
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As agoes politicas anunciadas para a juventude tém em seus principios o
incentivo a emancipacao social com vistas a constituigdo de um campo profis-
sional e de formagao para insergdo no mercado de trabalho. Além disso, trazem
por fundamento reforgar as relagdes entre o governo e a sociedade, por sua
vez muito distantes, sobretudo em decorréncia da auséncia de solugbes para
muitos problemas sociais. Com esta expectativa, os projetos langados e neste
caso especificos do projeto “Escola de Fabrica”, mobilizam a sociedade, as
instituices interessadas na execucdo da formacdo, mas também nos recursos
publicos, e na juventude para realizar a formagao. Porém, os resultados ficam
diluidos, uma vez que nédo se tem uma avaliagdo do Programa, assim como
sua continuidade.

Portanto, o itinerdrio formativo do jovem consolida-se em uma categori-
zagao eletiva, segundo critérios definidos pela Unidade Gestora, que na busca
do gerenciamento da formacao para os estabelecimentos produtivos, estrutura
fragoes de requisitos que em contexto geral, sdo indicativos de andlise econo-
mica e social, articulando o interesse e aspiragbes dos jovens nesse processo de
formagao. Assim, observa-se um circuito de padronizacao dos jovens que com-
pordo o quadro de estudantes para formagao nos estabelecimentos produtivos.

Resumo: O presente artigo apresenta e discute as politicas de formagao profissional dirigidas para a
juventude brasileira, decorrentes da implantagao do Projeto Escola de Fabrica. O referido projeto foi
executado em diferentes regides do Estado de Santa Catarina entre os anos de 2005 a 2008 como
parte das politicas de contencao da pobreza, a partir de metas estabelecidas pelo governo do entao
presidente Luis Inacio Lula da Silva. Discorremos sobre as diretrizes gerais desta politica ptblica e
tomamos como ponto de referéncia para nossas reflexdes as agdes coordenadas e implantadas no
Estado de Santa Catarina em parcerias com a iniciativa privada.

Palavras-chave: Formacao, juventude, Escola de Fabrica

Abstract: This paper presents and discusses the training policies aimed at the Brazilian youth, due
to construction of the Factory School. This project was implemented in different regions of the State
of Santa Catarina between the years 2005 to 2008 as part of the containment policies of poverty,
based on goals set by the government of President Luis Inacio Lula da Silva. We discuss the general
guidelines of this public policy and we take as a reference point for our reflections and coordinates
the actions implemented in the State of Santa Catarina in partnership with the private sector.

Keywords: Training, youth, Factory School
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ATrajetéria do Programa Telecurso
e 0 monopdlio das Organiza¢es Globo
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of Globo Organizations under the tele-education in Brazil
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As Organizagbes Globo atualmente sao o maior conglomerado mididtico
na América Latina e uma das maiores empresas na drea de comunicagao e en-
tretenimento do mundo. Desde o inicio do século passado, vém se destacando
como o mais importante grupo de comunicagao do Brasil. Sua trajetéria iniciou-
-se na década de 1910, com a criacao do jornal didrio vespertino, A Noite. Na
década seguinte, em funcao do sucesso deste periédico, foi fundado um segundo
jornal, O Clobo, que até os dias atuais é o de maior niimero de leitores no pais.
A partir dos anos 40, o grupo empresarial passou a investir em outras midias, se
destacando com a criagao do Sistema Globo de Réadio. No entanto, é a partir
da década de 1960 que a holding vai se destacar no seu empreendimento de
maior sucesso e que possibilitou a conquista da sua lideranca no segmento de
midia no pais: a criagdo da Rede Globo de Televisao, no ano de 1964, junta-
mente com a ascensao do periodo ditatorial brasileiro. No entanto, foi a partir

! Este texto é parte integrante da tese de doutorado defendida em 2010 no Programa de Pés-
Graduagao em Educagao, na Universidade, intitulada Educagdo, Televisao, Classe e Ideologia: a
producdo social da educagao no discurso da telenovela “global”, orientada pelo Prof.Dr. Ronaldo
Rosas Reis.

2 Doutora em Educagao pela Universidade Federal Fluminense. Atualmente, é professora e pesqui-
sadora do Laboratério de Estudos da Educacao em Linguagem da UENF. E, ainda, colaboradora do
Programa de Pés-Graduagao em Politicas Sociais na mesma instituigao.
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da década de 1970 que a TV Globo conquistou a hegemonia do monopélio
televisivo brasileiro, que se mantém até os dias atuais. Além disso, é detentora
da maior rede de televisao do pafs, com 122 emissoras, das quais 117 afiliadas,
que cobrem 98,44% do territério brasileiro, atingindo em torno de 183 milhoes
de telespectadores®. O sistema televisivo, apesar de ser o empreendimento de
maior sucesso do grupo, é apenas um dos componentes do sistema Globo, que
estdo estruturados em trés segmentos principais: televisdo e entretenimento;
midia impressa e radio e telecomunicagoes e distribuigao®.

Por outro lado, a conquista da hegemonia televisiva brasileira desde
a década de 1970 possibilitou que o conglomerado mididtico avangasse para
outros campos nao relacionados diretamente as atividades-fins da empresa,
tais como sua insercao no ambito educacional. Nesse mesmo periodo, a Rede
Globo de Televisao, uma das principais empresas do grupo, passou a incluir
em sua programagao, emissoes infantis e telenovelas no qual a temética edu-
cacional era contemplada. No entanto, foi a partir de fins da década de 1970
que as Organizacdes Globo criaram a Fundagao Roberto Marinho (FRM), uma
instituicdo privada sem fins lucrativos, com o objetivo exclusivo de elaborar
projetos educacionais. O interesse pelo tema surgiu a partir das experiéncias
bem-sucedidas de fundacoes norte-americanas nas areas de televisao e educa-
cao e na possibilidade de explorar o mercado de produtos e servigos no ambito
educacional, ainda incipiente, neste periodo. Aproveitando-se da sua estrei-
teza de lagos com o status quo, o grupo empresarial Globo inseriu-se na drea
de educagao a distancia (EAD) e “conseguiu abater impostos com a atividade
educativa, captando recursos do governo federal e do mercado que poderia
criar (...) (Castro, 2005, p.257)

No ano de 1978, portanto, a FRM iniciou o empreendimento de maior
sucesso no ambito da educagdo a distancia do pais: o Telecurso 2° Grau. Este
era destinado a estudantes que ndo puderam concluir o ensino médio nas ins-
tituigdes de ensino regulares. A experiéncia bem-sucedida do Telecurso 2° Grau
deu origem a outros programas educativos no mesmo modelo, como o Telecurso
1° Grau e consolidou a lideranca da Rede Globo no ambito do tele-ensino.

* Fonte : http://redeglobo.globo.com/Portal/institucional/foldereletronico/g_globo_brasil.html,
acessado em 11/02/2014.

* Fonte : http://maisadministracaoemfoco.blogspot.com/2009/04/organizacao-organizacoes-globo.
html, acessado em 11/02/2014.
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Além disso, ampliou o seu poder simbélico perante a sociedade brasileira, pois
através deste projeto educacional, realizado mediante subsidios governamentais,
tornou-se porta-voz das propostas politico-pedagégicas do governo militar.

A adaptagao das Organizagdes Globo ao processo de abertura politica
ocorrido no pais, iniciado em 1985, possibilitou que o grupo empresarial desse
prosseguimento ao monopdlio do tele-ensino no pafs. No entanto, é a partir da
década de 1990, mediante o gradual processo de neoliberalizacao do Estado
brasileiro, que a FRM sofreu uma consideravel expansao. Isto ocorreu funda-
mentalmente, com o crescimento do chamado ‘terceiro setor’, no qual foram
estabelecidas novas relagdes entre o Estado e a sociedade civil. Nesse contexto,
as chamadas ‘instituigdes civis de interesse publico’. tais como as fundagoes,
passaram a receber recursos das areas governamental e privada para solucionar
problemas que deveriam ser gerenciados pelo Estado, como a questao educa-
cional. Portanto, além do projeto j& mencionado de ensino a distancia, que foi
reformulado e ampliado, a Fundagao Roberto Marinho expandiu seu leque de
programas na area educacional e suas atividades, inclusive para outros campos
do conhecimento, tais como patriménio e meio ambiente. Além das Organi-
zagoes Globo terem consolidado seu monopélio no ambito da comunicagao
e do entretenimento do pais, a holding ampliou seu mecanismo de captagdo
de recursos do governo federal e passou a receber subsidios de outros setores
da esfera produtiva. Em fungao disso, a FRM vem, mediante um sistema de
parcerias com fragdes da burguesia industrial como a Federagao das Inddstrias
do Estado de Sao Paulo (FIESP), empresariado do setor de comunicagdes, como
a Rede Globo de Televisao, instituicoes financeiras, como o Banco Bradesco,
agéncias internacionais, tais como Fundacado Ford e, sobretudo, pelos fortes
lagos construidos com o governo federal, através do Ministério da Educagao,
ampliando seus projetos no ambito educacional nas Gltimas décadas. Isto vem
possibilitando, ainda, que a FRM seja na atualidade a principal porta-voz das
propostas politicas pedagdgicas preconizadas pelo pelos diferentes segmentos do
empresariado brasileiro, em articulagdo com Estado, desde a década de 1990.
Portanto, busca-se, neste artigo, analisar a trajetéria do maior empreendimento

° Sobre o terceiro setor trata-se de um conceito ambiguo e ainda pouco estudado pela academia.
Em linhas gerais sua denominagao se deve a distingao do Estado (primeiro setor) e do setor priva-
do (segundo). Com a criagao das OSCIP (Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico)
manteve-se regido pela lei n 9.790, de 23 de margo de 1999, tendo, porém, reformulado o conceito
de esfera publica a partir do reordenamento das novas relagoes entre o Estado e a sociedade civil.
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educacional produzido pelas Organizagoes Globo desde a década de 1970, o
Programa Telecurso, suas articulagdes com o Estado e com distintos setores do
empresariado nacional.

A trajetdria do programa Telecurso

Em 1978, a FRM foi pioneira no pais na elaboragdo de um sistema de
educacdo a distancia, através do uso de tecnologias da informagao, denominado
“Telecurso 2° grau”. Trata-se de uma modalidade de ensino conhecida como
teleducacgao ¢, que tinha por objetivo atender aos alunos que ndo puderam
concluir o antigo 2° grau na idade regular. Os programas educativos eram
transmitidos diariamente pela TV Educativa e pela Rede Globo de Televisao. A
producao dos programas era de responsabilidade desta Gltima. Havia, ainda, a
venda de apostilas semanais nas quais se publicava o contetido das disciplinas
do programa.

Além do dinheiro arrecadado através do material didatico e da veiculacdo
dos programas televisivos do projeto Telecurso 2° grau, a FRM foi responsavel
pela insercdo das Organizagdes Globo no campo educacional. Moreira (2006)
afirma que isto possibilitou que a empresa conseguisse diminuir seu custo tribu-
tario, por meio de isengdes fiscais, além de captar recursos do governo federal,
que ocorreu alguns anos depois com a implantagdo da modalidade 1° grau. O
sucesso empresarial possibilitou que a mesma fundacao criasse posteriormente
o “Telecurso 2° Grau”, na modalidade profissionalizante (Mecanica) e, em 1981,
o “Telecurso 1° Grau”.

O “Telecurso 2° grau” foi produzido pela FRM, em parceria com a
Fundagdo Padre Anchieta (FPA), responsavel pela manutencdo da TV Cul-
tura de Sao Paulo. Segundo Micheloto (2006), o gerenciamento do projeto
envolveu empresas pertencentes ao Grupo Marinho, como a Rio Gréfica,
Educacao e Cultura, responsavel pela parte editorial dos fasciculos. A venda

¢ Segundo Foresti (2001), a teleducagao é uma modalidade educativa que ocorre a distancia. Nesta,
o0 ensino é o elemento principal, em oposigao ao processo educativo. Além disso, sao necessarios
trés elementos basicos para montagem deste sistema: individuos que desejam aperfeigoar suas
habilidades, meios de comunicagdo e uma organizagdo docente que interaja com os estudantes.
Trata-se de uma pratica que se iniciou nos Estados Unidos e na Europa, no inicio do século XX, com
os famosos cursos de correspondéncia. Posteriormente, a educagao a distdncia percorreu diferentes
suportes: além dos correios, o radio, a televisao e, mais recentemente, a Internet.
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dos fasciculos ocorria em bancas de jornal e revistas responsaveis pela sua
distribuicdo, no total de 13.400 pontos de venda. O curso supletivo tinha
duracdo de um ano e meio, separado em trés médulos de seis meses, cada
qual com trés disciplinas.

Os programas do “Telecurso 2°grau” eram transmitidos, em Sao Paulo,
de segunda a sexta-feira as 7 horas da manha. Aos sabados ocorriam reprises
as 9 horas da manha. No Rio de Janeiro, as 7h e 07h15min, respectivamen-
te (D’Almeida, 1988). Posteriormente, estes horarios foram alterados para
06h45min e 7 horas da manh3, sucessivamente. Nas emissoras educativas, em
que havia maior flexibilidade na programacao, o programa era veiculado em
diferentes horérios durante o dia ’.

A escolha do hordrio do programa acima citado, segundo o mesmo autor, se
explica em fungdo da programagdo comercial ser prioritaria nas TVs comerciais,
como é o caso da Rede Globo. No entanto, acrescenta-se o fato de a audiéncia
do programa ser voltada principalmente para os trabalhadores que necessitavam
da certificagdo assegurada pelo projeto. Estes, portanto, s6 poderiam assisti-lo
se a veiculagdo ocorresse antes do seu hordrio de trabalho, de modo que nao
atrapalhasse os interesses dos empregadores.

Contudo, no caso dos trabalhadores que saiam muito cedo de casa, por
necessidade de grandes deslocamentos, como € o caso da Grande Sao Paulo,
os horérios do “Telecurso” se revelaram incompativeis com os interesses do
seu publico-alvo. Este horério, inclusive, sofreu pequenas alteragdes e vem se
mantendo, salvo nas transmissoes regionais, praticamente o mesmo até os dias
atuais. Conclui-se, portanto, que a veiculagdo do programa tem uma reduzida
prioridade na grade televisiva da Rede Globo.

A produgao de um sistema de educagdo a distancia teve um papel de des-
taque no processo de consolidagdo da hegemonia da Rede Globo de Televisao
frente as demais emissoras. De acordo com Castro:

“Ao assumir a tarefa de implantar o Telecurso 2° grau, a Rede Globo ampliou
ainda mais seu poder perante o governo e a sociedade. Sua agao, que antes

era voltada ao campo do entretenimento e possibilitava a populagdo uma
educagdo ndo-formal, passou ao campo formal da educacdo e da cultura.

7 O “Telecurso 2° grau” foi transmitido inicialmente por 39 emissoras, incluindo a TV Globo, afi-
liadas e nove TVs educativas. No radio, foram utilizadas 17 estacoes AM e FM. Cf. Moreira, 2006.
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Competindo com as emissoras de TV publicas no papel de produzir programas
de cunho educativo e muitas vezes substituindo-as, a Globo passou a repre-
sentar institucionalmente as propostas educativas do Ministério da Educagdo
e da Cultura (MEC). Em outras palavras, no plano simbélico, a Globo passou
a significar, para a maior parte da educagao brasileira, o espago da educagéao
e da cultura nacionais (2005, p.256)".

Portanto, através do projeto “Telecurso 2° grau”, a Rede Globo passou
a ser considerada oficialmente a gestora da proposta de ensino a distancia
do governo militar. Isto se concretizou, naturalmente, em funcdo dos acordos
que a empresa ja havia estabelecido desde a sua criagdo, em 1964, com este
Gltimo. Segundo a mesma autora acima citada, durante o primeiro sistema de
avaliagdo do projeto, em 1978, 117.000 estudantes de 2° grau, de 14 estados
brasileiros, se inscreveram para realizar os exames. (p.258). No inicio de 1980,
em cada médulo do programa, foram mobilizados somente nos estados do Rio
de Janeiro e Sao Paulo, 675.000 alunos®. No entanto, é importante mencionar
que um dos fatores responsaveis pelo sucesso do projeto foi a possibilidade de
os estudantes de regides mais afastadas do pais terem acesso exclusivamente
a esta metodologia de ensino. Trata-se de estudantes, portanto, excluidos do
sistema regular.

De acordo com Micheloto (2006), a primeira versio do mesmo projeto
foi dividida em trés fases: na primeira, foram oferecidas aulas de Lingua Portu-
guesa, Literatura Brasileira, Historia e Geografia. Na segunda, foram incluidas
as seguintes disciplinas: Matematica, Inglés e OSPB/Educacao Moral e Civica.
Somente na terceira etapa foram ministradas as aulas de Fisica, Quimica e
Biologia. Além dos programas televisivos, foram publicados 71 fasciculos, que
depois foram transformados em livros.

No campo educacional, o projeto “Telecurso” foi amparado pela legisla-
cao regulamentadora do ensino supletivo brasileiro, através da implantagao da
lei n 5692/71. Através dos artigos 24 a 28, o governo militar estabeleceu esta
modalidade de educagdo nos niveis de 1° e 2° graus. Estes foram ministrados
por estabelecimentos oficiais ou reconhecidos pelos Conselhos de Educagao,
que, inclusive, estabeleciam as suas normas de funcionamento. Sua estrutura,
tempo de duragdo e regime de escolaridade era distinta ao da rede oficial, em
funcdo da sua natureza especifica. Além disso, havia uma idade minima para

8 D’Almeida, 1988.
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que os alunos pudessem realizar os exames supletivos: 18 anos, ao nivel de
conclusiao de 1° grau e 21 anos, para a finalizagdo do segundo grau.

O projeto de ensino supletivo proposto pela ditadura militar dava especial
énfase ao uso das tecnologias da comunicagao e da informagao, como os cor-
reios, o radio e a televisao. Este fazia parte da estratégia de possibilitar o acesso
ao ensino ao maior nimero possivel de estudantes. Na prética, o Estado brasileiro
ja vinha implantando desde 1970 a utilizagdo das midias como metodologia
de educagdo de massa. Trata-se do “Projeto Minerva”, que foi concebido pelo
Ministério da Educagdo, em conjunto com a FPA e a Fundagdo Padre Landell
de Moura (FPLM).

Segundo Menezes (2002), o “Projeto Minerva” teve por objetivo preparar
os alunos para os cursos de capacitagdo ginasial e madureza ginasial. Foi trans-
mitido, em rede nacional, por vérias emissoras de radio. Entre 1970 e 1971,
174.246 alunos participaram do projeto, dos quais 61.866 concluiram o curso®.
Em fungéo dos altos indices de reprovacao (77%) deste, foi desativado no inicio
da década de 1980.

Inicialmente, o projeto Telecurso também foi veiculado através do siste-
ma radiofonico. Segundo Castro (2005) isto ocorreu em funcao do niimero de
aparelhos televisivos ainda ser incipiente em 1978. Portanto, as Organizagdes
Globo optaram pelo desenvolvimento similar ao do “Telecurso”, porém através
do radio. Além dos custos de implantagao do projeto serem mais reduzidos, o
namero de aparelhos receptores desta midia era quatro vezes maior do que os
televisores nesta mesma época. Destinava-se aos locais em que a transmissao
televisiva era baixa ou inexistente e os alunos puderam adquirir o material
didatico através de um sistema de mala direta.

E importante esclarecer que a modalidade de ensino supletivo é anterior
a lei 5692/71. No entanto, sua combinagdo com o uso das tecnologias da
comunicagao e da informagdo disponiveis na época foi uma caracterfstica da
politica educacional da ditadura militar. Esta tinha como um de seus objetivos
a implantacdo de um projeto de atendimento as demandas sociais existentes
no campo da educagdo, dos quais se destaca a sua preocupagdo em expandir
o sistema de ensino.

% Ver http://ead.joinville.udesc.br/adaptweb/disciplinas/5/342/O_Processo_de_Ensino-
Aprendizagem.pdf, acessado em 10/02/2014.
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A politica expansionista do governo militar, no qual o “Telecurso” aqui se
insere, deve ser compreendida em um momento de reformulagao do modelo
econ6mico que havia sido implantado no pais até entdo. Era imperativa a re-
organizacao dos sistemas de ensino de 1° e 2° graus, para que pudesse inserir
a mao-de-obra abundante no sistema produtivo. (Romanelli, 1984)

Nesse sentido, a concepgao de educagdo proposta pelas Organizagoes
Globo tinha sintonia com o projeto politico-pedagégico do governo militar, de
aumentar a qualificacao das classes mais pobres com o objetivo de aumentar a
sua produtividade. O projeto “Telecurso 2° grau” possibilitou, ainda, o aumento
da escolarizagao formal para grande parte da classe trabalhadora, despossuida
de condigoes materiais de existéncia, que os impediam de frequentar o sistema
escolar regular.

Micheloto (2006) afirma que a execugdo do projeto era bastante interes-
sante do ponto de vista lucrativo, para todos os atores envolvidos, na medida
em que seus custos de execugao foram socializados. Do ponto de vista da FRM,
além do recebimento de verbas do Governo Federal e da isengao fiscal devido
ao exercicio de atividades “educativas”, os alunos arcavam com os gastos refe-
rentes ao material didatico. Além disso, o uso dos recursos televisivos revestia
esta modalidade de ensino como conectada aos “novos tempos”.(p.5)

Em relagdo ao financiamento do “Telecurso 2° grau”, autores como Kle-
es (1980) apontam trés vetores principais que subsidiaram o programa: 70%
corresponderiam a Rede Globo de Televisao, 25% referentes a venda dos fas-
ciculos, e, 5% proveniente da FPA. O autor, no entanto, ndo esclarece quais as
fontes utilizadas pela emissora para suportar financeiramente o projeto, como
os anunciantes, por exemplo. Além disso, os dados pesquisados sdo os Gnicos
encontrados sobre o assunto e, ainda, provenientes de publicagdes da prépria
FRM, o que dificulta a sua comprovagio. E importante pontuar que a FRM
nao recebeu verbas do Estado nesta primeira versao, devido ao governo ndo
considerar o ensino de 2 grau prioritdrio, como se analisara posteriormente. No
entanto, pode-se dizer que a intengdo da fundagao era obter apoio financeiro
do governo federal, o que se materializara dois anos mais tarde.

No que se refere a recepgao do mesmo programa, a FRM prop0s a criagao
dos chamados Centros de Recepgao Organizada (CROs), por considerar que o
aproveitamento dos alunos seria melhor caso trabalhassem individualmente, na
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chamada recepgéo livre (via TV aberta). Trata-se de um grupo de pessoas que
se reuniam em locais determinados para acompanhar as aulas, que poderiam
ser transmitidas pelo radio, televisdo ou através de projecdo cinematografica,
sob orientacdo de um instrutor, treinado pelas fundagdes envolvidas no projeto
(FRM e FPA). Estas foram financiadas pelos fundos de participagao dos munici-
pios quando ocorriam em instituiges publicas ou, no caso da drea privada, as
empresas interessadas arcariam com os custos. (D’Almeida, 1988)

Do ponto de vista ideolégico, o projeto “Telecurso 2° grau” sedimentou as
relagdes que as Organizagdes Globo ja vinham estabelecendo com o governo
militar, desde o golpe, em 1964. O mesmo autor acima citado menciona o
papel conservador que as disciplinas da area de humanas, principalmente a
antiga OSPB, desempenhou neste contexto. Segundo ele, as aulas ministradas
tinham o claro objetivo de refrear a participagdo da classe trabalhadora no
processo politico que vinha entdo se desenvolvendo. Além das exigéncias por
maior liberdade de expressao por amplas parcelas da sociedade civil, o ano
de 1978 foi marcado pela ascensdao do movimento operario brasileiro, com as
greves do ABC paulista.

O sucesso empresarial do projeto “Telecurso 2° grau” deu origem, trés
anos depois a criagao deste na modalidade 1°grau, destinada as quatro Gltimas
séries do ensino fundamental. Tinha como objetivo superar o déficit educacional
proporcionado pelo alto indice de evasdo escolar ou pelo incipiente nimero
de estabelecimentos de ensino para jovens entre 15 e 19 anos, de baixa renda
ou subempregados, segundo a prépria FRM (D’Almeida, 1988).

O Telecurso 1° grau possibilitou, ainda que as Organizacbes Globo aperfeico-
assem seus sistemas de “parcerias” com o Estado, e com outros setores produtivos
da economia, como a Fundagao Bradesco, posteriormente. Esta primeira versao
teve apoio do MEC e da Fundacao Universidade de Brasilia (UNB), que foi res-
ponsavel pela avaliagdo permanente dos resultados e do material produzido. Nao
foi possivel saber se houve apoio financeiro por parte desta tltima.

Segundo D’Almeida (1988), o “Telecurso 1° grau” foi elaborado em funcao
do desinteresse do Ministério da Educagao na primeira proposta do programa,
pois considerava que o ensino de 2° grau ndo era prioritdrio no momento.
Sendo assim, a FRM encaminhou, no ano de 1979, dois anos antes do progra-
ma ir ao ar, o pedido de “ apoio técnico e financeiro” ao governo federal para
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a modalidade 1 grau. Em julho do mesmo ano, o projeto foi aprovado e em
junho de 1980, o repasse de verbas para a fundagao foi concretizado, no valor
de 4,8 milhdes de délares na época. Dois anos depois, o MEC encaminhou
mais 2,3 milhdes de délares a mesma instituicao'. No total, foram repassados
7,1 milhoes de dolares (1980-1982), “o que representou todo o orgamento do
MEC/SES para politicas publicas na area de ensino supletivo naqueles anos”.
(Moreira, 2006, p. 155)

Nas duas primeiras versoes do projeto “Telecurso 1 e 2°graus”, embora
a FRM nao tenha disponibilizado o acesso aos lucros adquiridos através destes
produtos, ressalta-se os ganhos adquiridos pelas Organizagdes Clobo, em seu
conjunto, somados a constru¢ao de uma imagem positiva sobre a empresa. Sua
vinculagdo como empreendedora de projetos sociais, que visam, em Ultima
instancia, contribuir para a melhoria da situagao educacional do pafs, funciona
como uma importante estratégia de marketing empresarial, garantindo beneficios
materiais e simbdlicos.

O “Telecurso 1° grau” foi transmitido pela primeira vezem margo de 1981,
através de 59 emissoras de televisdo e 900 emissoras de radio (substituindo o
fracassado “Projeto Minerva”). A clientela prioritaria do mesmo projeto, segundo
a FRM, era composta por pessoas que nao tiveram acesso ao ensino fundamental
ou que nao puderam completd-lo. Moreira afirma, que, além destes, a fundagéao
também buscava atingir aos alunos que estivessem inscritos em escolas de 1°grau,
usando o Telecurso como metodologia auxiliar; telespectadores que desejavam
aumentar seus conhecimentos, assistindo a programacao regularmente e aos
docentes que lecionavam nas modalidades de ensino regular e supletivo, que
poderiam utilizar o material do programa em suas aulas (2006, p.95)

No que se refere a veiculagdo do mesmo programa, além dos centros de
recepgao organizada (CROs), ja abordados anteriormente, havia, ainda, duas
outras possibilidades de acompanhamento: a primeira, denominada recepgao
livre, como ja foi mencionada, contemplava ndo s6 os estudantes, mas todos
os interessados em assistir a programagao, para fins de entretenimento. A se-
gunda refere-se a modalidade de recepgao controlada, disseminada através
dos Centros de Ensino Supletivo (CES). Estes foram desenvolvidos pela FRM, e
consistiam em uma unidade semipresencial, na qual os alunos iriam esclarecer

9 D’Almeida, 1988, pp. 66-71.
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duvidas ou realizar seus exercicios sob o encaminhamento de um monitor ou
dos chamados “orientadores pedagégicos”.

A organizagdo dos CES ficava ao cargo da prépria fundagdo ou pelas insti-
tuigdes autorizadas a participar do programa. Além disso, nos CES ocorriam as
seguintes atividades: inscricao de tele-alunos, avaliagdes periddicas e orientagao
pedagdgica'’. Em suma, a mesma estrutura do projeto anterior foi mantida. A
grande inovagdo, no entanto, foi o aprimoramento da parte operacional do
curso, possibilitando que os estudantes tivessem maior acompanhamento e um
orientador de aprendizagem (Moreira, 2006, p.109).

A primeira transmissdo completa do projeto durou um ano e meio e
atingiu apenas 300 mil estudantes. Foi composto por 408 programas no total,
referentes as seis matérias do ensino de 1°grau (Lingua Portuguesa, Histéria,
Ciéncias, Geografia, Matematica e OSPB), além das chamadas disciplinas com-
plementares (Informagao Ocupacional, Satide, Artes e Deporto), mensagens de
apoio e de servigos. Cada aula teve duracao de quinze minutos na televiséo e,
aproximadamente o dobro, no radio.

O contetdo didatico do material do mesmo programa foi elaborado por
professores contratados pela FRM e as aulas foram preparadas por estes em
conjunto com a equipe do nicleo de produgdo. Em 1985, sob a influéncia
das propostas pedagégicas do “Telecurso 1°grau”, a instituicao reformulou
seu projeto de ensino a distancia na modalidade 2°grau. Este foi denominado
“Novo Telecurso 2°grau” e foi organizado em associagdo com a Fundacao
Bradesco. Nesta nova versao, foram mantidas as trés fases do projeto anterior,
porém limitando cada etapa a trés disciplinas. No total, o “Novo Telecurso” era
constituido por 450 aulas, além, de 14 exposicdes de introdugdo aos cursos e
as disciplinas. Sua duracao completa foi de 75 semanas.

A transmissao do “Novo Telecurso 2° grau” ocorreu através da Rede Glo-
bo de Televisao e das emissoras educativas ao longo do pais. Também foram
realizadas emissoes radiofdnicas, de igual contetido das ligdes feitas para a te-
levisao, produzidas pelo Centro Brasileiro de Radio Educativo Roquete Pinto. A

Fundagao Bradesco, principal “parceira” no projeto, veiculava as tele-aulas em
circuito fechado de TV, em suas 26 escolas existentes em 11 estados brasileiros

(Figuerut & Sukman, 2008).

" Ver: Moreira, op. cit., 2006.
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0 Telecurso 2000

Pode-se dizer ainda que, através do desenvolvimento dos programas de
ensino a distancia, a FRM foi pioneira no estabelecimento do modelo que, a
partir da década de 1990 iria se impor com o crescimento do chamado “ter-
ceiro setor”. Neste, as agdes do Estado sdo gradativamente transferidas para a
iniciativa privada, que visam produzir bens e servicos de interesses publicos.
No entanto, a existéncia destes mecanismos estd condicionada aos mecanismos
de captagao de recursos, dos quais o Estado é um dos maiores financiadores.

A trajetéria da FRM no campo educacional acompanhou as transformagbes
politicas e econdmicas ocorridas no pafs nos Gltimos anos. Com a queda da
ditadura militar e a implantagdo do modelo neoliberal no pais, marcado pela
ascensdo do governo de Fernando Collor de Mello, fez-se necessario que a
instituicdo adequasse o projeto Telecurso ao novo modelo econémico que se
estabeleceu no pafs, caracterizado pela hegemonia das leis do mercado, isto
é, “uma ditadura de alianga e subordinagdo com os centros hegemdnicos do
grande capital” (Frigotto, 2003a, p.54).

A década de 1990 assinala, portanto, a submissdo das politicas educa-
cionais ao projeto neoliberal. Neste, a educagao € prioritariamente redirecio-
nada para a esfera privada, e o Estado brasileiro passa a ser um dos principais
financiadores deste processo. Nesse contexto, a FRM reformulou seu projeto
de educacgdo a distancia, cujo nome foi alterado para “Telecurso 2000”. Este
foi criado e levado ao ar em 1994, durante a gestdo do presidente Fernando
Henrique Cardoso.

A implantagdo do mesmo projeto se estabeleceu através de parcerias com
instituicoes representantes da burguesia industrial brasileira- Federagao das In-
ddstrias do Estado de Sao Paulo (FIESP), Servico Social da Inddstria (SESI), Servico
Nacional da Aprendizagem Industrial (SENAI) e Instituto Roberto Simonsen (IRS).
Além disso, a FRM firmou convénios com aproximadamente 112 entidades,
das mais diversas tendéncias, para utilizar esta metodologia de ensino. Segundo
Moreira (2006), este quadro se articulava ao Sistema S, a nivel nacional.

O projeto Telecurso 2000 manteve as mesmas diretrizes ja estabeleci-
das nos programas anteriormente existentes no que se refere aos objetivos:
diminuigao da evasao escolar e aumento dos indices de escolaridade no pafs.
Destinava-se as pessoas que nao puderam concluir os ensinos fundamental e/ou
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médio. Moreira afirma que, diferentes das modalidades anteriores, o “Telecurso
2000” buscou atender as exigéncias do mercado no que se refere a educagao
basica. O projeto articulou a experiéncia adquirida pela FRM no dmbito da
educagdo a distancia com o conhecimento da FIESP no processo de formagao
e educagao para o trabalho. Nesta versao, inclusive, além dos ensinos de 1°e
2°graus, foram criadas duas modalidades de ensino profissionalizante, inserindo
a dinamica empresarial na educagéo basica.

O “Telecurso 2000” foi ao ar pela primeira vez em 1995 e foi elaborado,
segundo as informagdes disponiveis no site da FRM, com a cooperacdo de 26
federacoes estaduais da indastria, 74 universidades e dez centrais sindicais.
Nesta versao, o programa facultou a certificacdo no ensino fundamental e no
médio, acrescido do curso técnico em mecanica (Carvalho, 2008).

A reformulagido do projeto “Telecurso” deve ser compreendida no qua-
dro de alteracoes das demandas educacionais no momento de sua criacdo.
Segundo Picango:

“E também nesse periodo que a FRM passou a ressoar o discurso ja estabelecido na
sociedade sobre o diagnéstico de que ‘a populagao brasileira que nao teve acesso a
escola ou dela evadiu constitui hoje [na época] um impressionante contingente de
brasileiros, cuja cifra é estimada em cerca de 50 milhées de individuos de ambos
0s sexos, na faixa etdria dos 14 anos em diante”. A partir de tal quadro, deduzia-
-se que essa disfuncao representava um dos fatores que impedia o pafs de atingir
“o nivel de desenvolvimento econémico e social desejavel bem como condenava
um grande ndimero de cidadaos a uma “precdria qualidade de vida” (2002, p. 2)

Nesse sentido, a estratégia da FRM se volta para dar consisténcia ao dis-
curso empresarial, encabegada pela FIESP e suas instituigdes associadas. Isto
acarreta na veiculagdo do discurso da ineficiéncia do Estado no gerenciamento
das questoes educacionais e na eficacia do modelo privado, disseminado atra-

]//

vés do conceito de “responsabilidade social”. Reafirma, portanto, a associagao
entre as questdes educacionais e o desenvolvimento econdmico. Seu objetivo
principal, portanto, é proporcionar o aumento da escolaridade dos trabalhadores
visando melhorar a produtividade e a qualidade do processo produtivo e seu

desenvolvimento enquanto futuros consumidores.

A preocupagao com a esfera produtiva é revelada através da centralidade
que o mundo do trabalho ocupou nas propostas pedagoégicas do Telecurso
2000. Este foi dividido em quatro grandes eixos temdticos: educagao centrada
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no mundo do trabalho; o ensino em contexto; desenvolvimento de habilidades
basicas e o incentivo as atitudes de cidadania. Diferentemente das versoes ante-
riores, o “Telecurso 2000” centrou sua proposta de aprendizagem com base nas
demandas empresariais, que utilizavam a metodologia para aprimorar a forca
de trabalho dos seus funcionarios, buscando maior qualidade e racionalidade
no processo produtivo. Em fungédo disso, as empresas participantes dispunham
de um espaco fisico especifico, contendo todo o suporte necessario para as
tele-aulas: televisdo, videocassete, fitas VHS, mesas, cadeiras, material didatico
de apoio e o monitor de aprendizagem, cuja figura foi objeto de especial aten-
cao pelos organizadores do projeto. Desse modo, a prioridade do processo de
“qualificagdo” do funciondrio comeca no local de trabalho.

Além da disseminagdo da proposta politico-pedagdgica do empresariado
brasileiro, visando a aceleracao do processo de reproducao do capital, o préprio
“Telecurso” deve ser visto com uma mercadoria inserida no processo produtivo
do setor de comunicagbes. Seus custos de produgado, subsidiados pela prépria
FRM e suas “parcerias”, foram orgados em quarenta e trés milhdes de ddlares,
na época. Este valor, no entanto, foi rapidamente recuperado através do seu
material didatico que foi amplamente divulgado pelos seus elaboradores. (Pi-
cango, 2002, p.4). Além disso, destaca-se o apoio e financiamento do Estado
por meio de programas de qualificagdo profissional que utilizaram o repasse
da previdéncia publica.

Moreira (2006) afirma que a fonte de financiamento do programa “Te-
lecurso 2000” ocorreu através de incentivos promovidos através do repasse
verbas do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT). Isto se sucede por meio do
Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador (PLANFOR), gerenciado pelo
Ministério do Trabalho e Emprego (MTE). Segundo o autor, embora as verbas
do PLANFOR nao sejam vinculadas aos recursos do Governo Federal, estas, sao
caracterizadas, segundo o Ministério do Trabalho e Emprego, de aplicagdes “a
fundo perdido”, assim como o seguro-desemprego e o abono-salarial (p.119)

O programa que visou “estimular” a qualificacdo profissional tem suas
verbas oriundas da Previdéncia Social, e, indiretamente da Unido- responsavel,
ainda, pelo gerenciamento dos recursos creditados a terceiros, desde que estes
efetuassem parcerias no dmbito da escolarizagdo ou qualificagdo dos traba-
Ihadores. Segundo o mesmo autor acima citado, esses parceiros poderiam ser
sindicatos, federagbes e confederagbes patronais, organismos governamentais
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e ndo-governamentais e, sobretudo, fundagdes publicas, privadas ou mistas,
como € o caso da FRM. Este esquema de repasses se efetua também no nivel
estadual, através dos chamados Planos Estaduais de Qualificacdo (PEQs).

Uma caracteristica importante do “Telecurso 2000” €, que, de modo
inovador, o projeto foi amplamente beneficiado pela posicao hegemdnica da
Rede Globo de Televisdo no cendrio nacional, principalmente no plano drama-
targico. Este se baseou em adaptar a teledramaturgia a educagdo, explorando
a popularidade alcangada através das telenovelas da Rede Globo Permaneceu
a ideia, como nos projetos anteriores, de utilizagdo de atores ja conhecidos do
publico através das novelas ou de comerciais veiculados durante a programacao,
como protagonistas dos programas educativos televisivos, visando o aumento
da audiéncia.

A consolidagao do ensino a distancia no panorama educacional brasileiro,
aliada a inexisténcia de uma politica pablica contundente, possibilitou que,
diferentemente dos programas educativos anteriores, o “Telecurso 2000” venha
sendo gradativamente utilizado como politica piblica, substituindo o sistema
regular de ensino, nos niveis fundamental e médio, em diversos estados da
federagao. ?Além disso, o mesmo projeto vem sendo implementado na moda-
lidade de educagdo de jovens e adultos — EJA e como programa de aceleragao
da aprendizagem, isto é, buscando reduzir a distorcao idade/série.

2

O material didético do “Telecurso 2000” é constituido por livros, confec-
cionados pela Editora Globo e por aulas em video. No total, o curso foi dividido
em quatro eixos tematicos, ja citados anteriormente, que correspondem a 160
horas de duragdo. Para o ensino fundamental, o material didatico é composto
por 17 livros e 52 videos. No ensino médio, 19 e 60, respectivamente'.

2 Inicialmente, os estados do Ceard e Maranhao utilizaram o “Telecurso 2000” como politica
educacional, implantando, respectivamente, 4.309 e 3.750 tele-salas. Neste Gltimo, foi realizado
um convénio de R$102 milhGes entre a FRM e o governo do estado do MA. Disponivel em:
Boletim Informagao em Rede. Sdo Paulo: Agdo Educativa, agosto de 2001, ano 5, n 38, p.2. De
acordo com dados divulgados pela UNESCO, o Telecurso vem sendo implementado como politica
publica nos seguintes estados : Acre; Amazonas; Pard, Maranhao; Ceard; Rio Grande do Norte;
Pernambuco; Bahia; Distrito Federal; Goias; Minas Gerais; Espirito Santo; Rio de Janeiro; Sao Paulo;
Mato Grosso do Sul; Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Fonte : http://www.unesco.org/uploads/
media/confinteavi_ws2-1_fundacao-marinho_pt.pdf, acessado em 11/02/2014.

3 Fonte: http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php/ipmb_pagina.php?mpg=1.02.01.00.00&nu-
m=694&pg=1120&tp=clips&ver=por, acessado em 11/02/2014.
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O mesmo projeto foi segmentado em trés fases. Para o nivel de 1 grau,
foram produzidas 360 tele-aulas e 16 livros, correspondente as seguintes
disciplinas: Lingua Portuguesa; Matematica, Histéria (1 fase); Lingua Portu-
guesa; Matematica; Inglés (2 fase) e Geografia e Ciéncias (3 fase). No total, o
curso tinha duracdo de 15 meses. Na modalidade 2 grau foram elaborados
42 aulas e 18 livros, referentes as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa;
Matematica e Quimica (1 fase); Lingua Portuguesa; Matematica; Fisica e Inglés
(2 fase) e Inglés; biologia, Histéria e Geografia (3 fase). A duragao do curso
foi totalizada em 18 meses. (Moreira, 2006, p.134) Apés a conclusdo dos
cursos, os alunos podem prestar exames através das secretarias de educacdo
de seus estados. Estes sao também responsaveis pelo processo de certificacdo
dos tele-alunos. Para a realizagao dos exames supletivos, os estudantes devem
respeitar a idade minima de 15 anos, para o ensino fundamental e, 18 anos
para o ensino médio.

A parte técnica das tele-aulas foi elaborada pela FRM, que contratou a
produtora independente TVN. Em relagdo ao material didatico, mais de cem
profissionais de diversas instituicbes superiores de ensino, relacionados aos
contelidos veiculados pelo programa, foram contratados para elaborar os textos
das aulas e as publicagoes. Toda a parte pedagdgica, assim como a contratagdo
dos profissionais ficou a cargo da FIESP. Estes propunham um texto bésico que
era enviado a produtora de televisdo. A partir disso, esta desenvolvia os roteiros
e 0s encaminhavam aos professores para aprovagao. A préxima etapa era a de
gravar, editar e finalizar os programas. (Picanco, 2002, p.3)

O “Telecurso 2000” foi veiculado nas manhas da Rede Globo de Televisao,
sendo também transmitido pelas seguintes afiliadas das Organizagoes Globos:
Globo Internacional e Canal Futura. Foi veiculado, ainda, pelas emissoras sub-
sequentes: TV Cultura/SP, TV Brasil/R], Rede Vida; Rede Minas; TV Ceara; TV
Escola do MEC- MEC e pelo Sistema SEST/SENAI™.

Segundo o site da FRM mais de 5,5 milhdes de pessoas tiveram acesso a
metodologia do sistema “Telecurso” até os dias atuais. No total, haveria 27.714
tele-salas ao longo do pais. Seus programas, transmitidos de segunda a sébado,
seriam vistos por aproximadamente sete milhdes de pessoas por semana. A
instituicdo, porém, nao dispde de dados qualitativos referentes aos chamados

' Fonte: 25reuniao.anped.org.br/excedentes25/alessandrapicancot16.rtf, acessado em 11/02/2014.
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tele-alunos ou informagdes mais especificas sobre o perfil da audiéncia, incluin-
do suas diferencas regionais ™.

Em margo de 2008, o “Telecurso 2000” foi substituido pelo “Novo Tele-
curso”, contemplando os ensinos fundamental, médio e profissionalizante em
mecanica. Trata-se de uma nova fase do projeto, implantada através de parce-
rias entre a FRM e a Federacdo das Inddstrias de Sao Paulo (FIESP); o Servigo
Nacional da Aprendizagem Industrial (SENAI); Servico Social da Industria (SESI)
e outras instituigoes, que nao foram especificadas no site do programa. Nesta
versao, segundo o presidente da FRM, José Roberto Marinho, “o projeto pode
contribuir para resolver a crise da educagao brasileira” .

Utilizando o slogan “Educacao é tudo”, a FRM e seus parceiros revelam
a defesa de uma concepgao de educagio que estd intrinsecamente articulada
ao crescimento econdmico. Segundo Paulo Skaf, presidente da FIESP, os obje-
tivos do “Novo Telecurso” seriam:

“Em sua nova fase-denominada “Novo Telecurso”- o projeto certamente estara
incluido entre os fatores capazes de melhorar o acesso a educacdo. E isto é decisivo
para o futuro! O alinhamento do Brasil ao Primeiro Mundo e a solugao efetiva
de seu déficit social estdo condicionados a sua capacidade de promover ensino e
cultura. Com os imperativos competitivos da economia contemporanea, o saber
tornou-se elemento explicito do progresso. Assim, o desafio do conhecimento é
prioridade absoluta. Vencé-lo, porém, nao é responsabilidade apenas do Estado.
Cabe as organizagbes do setor privado um papel relevante neste processo. (...) 7.

Nesse sentido, o pioneirismo do empresariado brasileiro €, mais, uma vez,
reafirmado através do discurso dos organizadores do mesmo projeto. Nesta
nova fase, mantiveram-se as mesmas premissas ja iniciadas na anterior. A con-
cepgao de educagdo preconizada pelos idealizadores do “Novo Telecurso” esta
presente no “(..) desenvolvimento de competéncias voltadas para o mundo do

> Disponivel em: http://www.frm.org.br/main.jsp?lumPageld=FF8081811D6C7E31011D923D43
8A695E&IumS=projeto&lumltemld=FF80808122913F1A01229A6BFF873426&tagld=2815C7F8
47E348A4A3EE5AA9BC46C232 acessado em 11/02/2014 . Escapa aos limites desta pesquisa uma
analise mais apurada do Telecurso enquanto metodologia de ensino. Ver ainda Moreira, op. cit.

6 Entrevista dada ao jornal O Globo. Disponivel em http://oglobo.globo.com/educacao/
mat/2008/03/25/novo_telecurso_meta_formar_mais_5_milhoes-426526033.asp, acessado em
6/3/2012.

7 Fonte: http://www.novotelecurso.org.br/telecurso/index.html|#/main.jsp?2lumPageld=40288187
141C7E3201141CB80OEADOASD, acessado em 6/3/2012.
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trabalho e para a formacdo da cidadania”'®. Trata-se, portanto, da defesa de
uma metodologia educacional articulada aos interesses do empresariado bra-
sileiro, vinculada as exigéncias do capital internacional.

A FRM e seus “parceiros”, imbuidos da missao histérica de defender a
educagdo no pafs, detectaram que os problemas educacionais se concentram
em trés grandes eixos: defasagem idade-série; (25,7% no ensino fundamental
e 46% no ensino médio); formagao de professores e defasagem curricular'®. Em
funcao disso, neste novo ciclo, o contetddo de 1000 aulas foi transformado e
reformulado. Foram elaborados, ainda, novas 70 aulas e 43 livros. As primeiras
foram produzidas por uma equipe de roteiristas de televisdo, com a supervisao
do diretor geral do programa, Ricardo Elias. O contetdo didatico foi organiza-
do por professores e pesquisadores das principais universidades publicas do
pais, das quais se destacam o eixo Rio - Sao Paulo.

Além das matérias relacionadas ao ensino médio (9) e fundamental (6), o
projeto “Novo Telecurso” incluiu novas disciplinas, tais como: Filosofia, Artes
Plasticas, Musica, Teatro e Sociologia, que sao agora consideradas obrigatérias
pela legislagao brasileira no ambito do ensino médio. Foram também criados
novos cursos profissionalizantes, em sintonia com as novas exigéncias do mer-
cado: Gestao de Pessoas, Administracdo de Manutencao e Projetos de Manu-
tencao.

O material didatico do ensino fundamental é composto por 15 livros (9
direcionados ao aluno e 6 para os professores) e 36 DVDS, referentes as seguin-
tes disciplinas: Lingua Portuguesa (9); Ciéncias (8); Matemdtica (6); Histéria (4);
Geografia (5) e Inglés (3). Para o ensino médio, foram confeccionados 39 livros
(19 para o aluno, 13 para o professor e 7 de atividades) e 51 DVDS: Lingua
Portuguesa (8); Biologia (7); Matemética (7); Histéria (8); Quimica (5); Geografia
(4); Fisica (5); Inglés (4); Filosofia (1); Mdsica (1); Artes (1) e Teatro (1).

No caso do ensino profissionalizante em mecanica, ha 21 livros para os
alunos, um para o professor e 36 DVDS. Para os demais cursos, os livros e os
discos ainda se encontram em fase de produgdo pela Editora Globo. Todo o

'8 Fonte: http://www2.editorapositivo.com.br/telecurso/produtos_novo_telecurso.html| acessado
em 11/02/2014.

" Fonte: http://www.amazonas.am.gov.br/2008/02/governo-do-amazonas-e-fundao-roberto-
-marinho-firmam-parceria-em-favor-de-educao/, acessado em 11/02/2014.
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material didatico pode ser adquirido através das editoras indicadas no site do
projeto® ou as vendas podem ser feitas diretamente as empresas interessadas
em implantar a metodologia educacional. Nao foi possivel saber os valores
atuais cobrados pela FRM ou suas parceiras pelos kits.

Quanto a recepgao, no “Novo Telecurso” permaneceram as mesmas
modalidades do ciclo anterior: organizada, controlada e livre. Neste Gltimo
caso, houve uma ampliagao do nimero de emissoras que veiculam o programa.
Atualmente, este é exibido pela TV Globo, de 22 a 62 feira, as 5h: 40m da
manha (horério de Brasilia), para as aulas do ensino médio e, as 5h: 55m para
o ensino fundamental. As 116 afiliadas®' e a Globo Internacional®? também
participam da exibicdo do programa.

No canal Futura, sdo reprisadas as tele-aulas transmitidas durante a sema-
na pela Rede Clobo de Televisdo, de 7h as 9h: 30m. Na TV Cultura e Rede
Minas, os programas sdo veiculados de 2 a 6 feira as 5h:15m para a modali-
dade 1 grau, com reprise as 6h45m e, na modalidade 2 grau, as 5h e 7h,
respectivamente. Além destas, o programa também é transmitido pela TV
Brasil, Rede Vida, Rede Génesis, TV Aparecida, em circuito fechado e em redes
setoriais. O “TV Escola”, canal do Ministério da Educagdo, também incluiu o
“Novo Telecurso” em sua programagao.

Esta fase do mesmo projeto manteve as premissas dos demais, garantindo
a preeminéncia do uso da metodologia nas empresas e nas instituigdes interes-
sadas no sistema. Isto possibilitou a “qualificacao” do tele-aluno em seu local
de trabalho, através da utilizagdo das tele-salas?*, como ja se mencionou ante-

20 Segundo o site do “Novo Telecurso”, os valores do material didatico sao os seguintes: R$29,00-
livro do aluno; R$29,00 - livro do professor; R$14,50 - livros de atividades e R$12,00 — cada DVD.

2 No caso das afiliadas, dependendo da regiao de transmissao do programa, o “Novo Telecurso”
pode ser veiculado durante a madrugada, ja que o estado do Acre possui duas horas a menos que
0 horério de Brasilia e os estados de Amazonas, Ronddnia, Roraima, Pard, Mato Grosso e Mato
Grosso do Sul. Durante os meses que contemplam o horario de verao, essa diferenca se acentua
em mais uma hora.

220 “Novo Telecurso” é veiculado, em todas as dreas de abrangéncia da Globo Internacional
(Portugal; Américas; Europa; Africa; Asia e Oceania), em hordrios diferenciados, de acordo com
a regido. O programa dura Th e 5m. Fonte: http://tvglobointernacional.globo.com/grade.aspx,
acessado em 11/04/2014.

2 De 1995 a 2008, 27 mil tele-salas foram instaladas em todo o pais. Fonte: http://www.seed.se.gov.
br/noticia.asp?cdnoticia=2206&Mes=3&Ano=2008, acessado em 11/02/2014.
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riormente. No entanto, ocorreram algumas modificagbes, das quais se destaca
o lancamento de um portal no site do “Novo Telecurso”. Segundo a FRM,
“trata-se de um espago adequado para promover a formagdo continuada de
professores e a troca de informagoes entre todos os participantes do programa”?*.
Seria ainda uma forma de estar “atento as mudangas e ao que a tecnologia
pode proporcionar as praticas educacionais”. Neste, também foram incluidos
blogs, em que os tele-alunos podem relatar suas experiéncias no ambito edu-
cacional, além de um banco de dados Unico, fotos, filmes e making of das
gravagbes dos programas e informagdes mais detalhadas sobre a metodologia
educacional.

Outro elemento de fundamental importancia neste novo ciclo do mesmo
projeto sdo os chamados orientadores de aprendizagem. Segundo a FRM, o
papel destes seria o de coordenar os grupos de estudos, além de mediar a re-
lagao que se estabelece entre os tele-alunos e a metodologia utilizada. Segun-
do Renato Mattarelli, gerente de projetos da FRM, “o orientador de aprendi-
zagem é muito mais um animador, um apoiador, um conselheiro e organizador
de oportunidades individuais e coletivas de aprendizagem do que um trans-
missor de contetdos curriculares®. Nesta perspectiva, a instituicdo desconsi-
dera a importéncia do professor no processo educativo, considerando-o um
simples intermedidrio entre o uso das tecnologias da informagao e os alunos.

A desvalorizagdo do papel do educador na utilizacio da metodologia
“Novo Telecurso” se confirma através da formagao profissional necesséria para
exercer a fungdo. Segundo Matarelli:

“Quanto a formagao do educador, a exigéncia é de que tenha formacao superior.
No entanto, em situages especificas, profissionais com formagao de 2° grau ca-
pacitados adequadamente na metodologia “TC 2000” tém tido um desempenho
bastante satisfatério. Estes orientadores sao selecionados pelos diversos usuarios,
de acordo com um perfil estabelecido pela FRM, onde é essencial o dominio e
o conhecimento dos fundamentos e diretrizes do “TC 2000”. O salario destes
profissionais baseia-se na remuneragdo média praticada no pafs para as modali-
dades de 1° 2°graus”?°.

2 Fonte: http://www.frm.org.br/main.jsp?lumPageld=FF8081811F42C7C3011F431D280E3BIE,
acessado em 11/02/2014.

% Fonte: http://www.aprendebrasil.com.br/entrevistas/entrevista0017 .asp, acessado em 11/02/2014.

2 Fonte: http://www.aprendebrasil.com.br/entrevistas/entrevista0017 .asp, acessado em 11/02/2014.
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Seguindo as mesmas ideias, o dominio da metodologia educacional
preconizada pela FRM é condigdo sine qua non para o exercicio da fungao
de orientador educacional. Desconsidera-se, portanto, que estes tenham a
formacao adequada para o exercicio da docéncia, pois ndo hé obrigatorie-
dade de que tenham cursado programas especificos de formacao de pro-
fessores. Isto, inclusive, tem sido alvo de inidmeras criticas?’, em funcao da
exigéncia da polivaléncia nas tele-salas, pois os orientadores devem ser
capazes de ministrar todos os contetidos referentes as disciplinas dos ensinos
fundamental e médio. Além disso, existem outros problemas relacionados
a contratagao destes profissionais, dentre os quais se destacam: falta de
regulamentagdo adequada sobre a fungdo exercida por estes; falta de infor-
magdo quanto aos critérios de contratagao por parte das empresas utiliza-
dores da metodologia educacional e auséncia de um piso salarial estabele-
cido para esta categoria®®.

O “Novo Telecurso” deu prosseguimento a um fenémeno que ja estava
em desenvolvimento desde a fase anterior do programa: a progressiva implan-
tacdo desta metodologia como politica piblica em substituicao ao sistema re-
gular de ensino. Embora inicialmente isto tenha ocorrido nos estados do Ceara
e Maranhao, esta pratica vem se expandindo para inimeros estados do pais,
no ensino fundamental e médio, para grande parte dos estados do pafs.

A implantagao do mesmo projeto a nivel nacional se insere na auséncia
de uma efetiva politica piblica educacional do Estado brasileiro. Este opta pela
adocdo de medidas que protelam o problema educacional e, dessa forma,
contribuem para o desmonte da educacao publica em suas vérias esferas — fe-
deral, estadual e municipal. Apesar de a economia brasileira estar inserida como
uma das dez maiores no que se refere ao PIB, os estados vém optando pela
utilizagdo do tele-ensino como alternativa para diminuir seus custos (Frigotto,
2003a). A utilizagao desse argumento, no entanto, é discutivel na medida em
que os custos para implantacao do projeto sdo bastante altos e ultrapassam os

7 Sobre a critica aos orientadores de aprendizagem ver: http://www.uninove.br/Publishinglmages/
Mestrados%20e%20Doutorados/edu/1%20seminario/MPE%2011.pdf, acessado em 11/02/2014.

2 Segundo o site http://www.crmariocovas.sp.gov.br/noticia.php?it=4517, acessado em 11/04/2014,
o SESI/SP — Servico Social da Indistria abriu concurso visando a contratacao de orientadores de
aprendizagem. Para o ensino fundamental, com jornada de trabalho de 15 horas, o saldrio era de
R$721,11. No caso do ensino médio, por cada aula de 50 minutos, o profissional recebe R$10,83.
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gastos estabelecidos por cada aluno, no ensino fundamental e médio regulares,
como ja se apontou anteriormente?.

A expansao do tele-ensino como politica educacional nos estados brasi-
leiros se insere, ainda, em um quadro no qual o Estado busca “solugdes” ins-
tantaneas para atenuar a grave crise na educagao publica brasileira. Trata-se de
uma estratégia utilizada para eliminar os problemas relacionados a defasagem
idade-série e promover a certificagdo aos alunos em tempo reduzido, com o
objetivo de langé-lo mais rapidamente no mercado de trabalho, seguindo uma
l6gica fast-food. Através do sistema “Telecurso”, os alunos podem completar o
ensino fundamental em 15 meses, desde que tenha a idade minima de 15 anos.
No caso do ensino médio, a conclusao ocorre apdés 18 meses de curso e os
tele-alunos devem ser maiores de 17 anos. Cada turma é composta de 30 es-
tudantes. Apesar de a FRM defender um alto indice de aprovagao para os
alunos que utilizam o sistema (90%), ndo se encontrou nenhuma avaliagdo
referente a qualidade da educagao proposta pela instituicao.

Nesse sentido, é importante salientar que a adogdo do mesmo projeto
como politica educacional traz implicagdes também para os educadores que
trabalham para os governos estaduais conveniados ao sistema. Neste novo ciclo,
parte do material didatico da metodologia destina-se aos professores, em sua
maioria, pertencentes as redes estaduais de ensino. Estes devem realizar cursos
de capacitagao para fazerem uso do Novo Telecurso nas salas de aula. Poste-
riormente, estes ainda devem ser qualificados pela FRM, instituicao responsavel
pelo processo de capacitagao.

Atualmente, a metodologia do sistema Telecurso é utilizada nao s6 pelo
governo - nas suas trés esferas, mas também por empresas e organizagoes do
chamado terceiro setor. Estes sistemas educacionais também vém sendo im-
plantados em empresas ou instituicbes como uma maneira dos seus trabalha-
dores completarem o ensino fundamental através de um programa de “acele-
racao” de estudos*’. Nesse sentido, o “Novo Telecurso” constitui o projeto mais

29O contrato firmado entre a FRM e o Governo do Estado do Rio de Janeiro foi orcado em R$16
milhdes de reais, visando atender setenta mil estudantes.

30 Desde dezembro de 2008, o Telecurso vem sendo utilizado como metodologia a todos os fun-
ciondrios da SERASA, parentes e terceirizados, como alternativa para que estes completem seus
estudos. Serdo implantados nicleos de ensino de jovens e adultos em todo o Brasil, através de
parcerias estabelecidas com a FRM e a fundacdo Bradesco. A SERASA é uma das maiores empre-
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audacioso da FRM com a burguesia industrial, na medida em que sua area de
abrangéncia foi alargada, estando presente em quase todo o territério nacional.
Destaca-se, ainda, sua atuagdo como substituto do sistema regular de ensino,
como ja se mencionou anteriormente. Além disso, neste ciclo, parte da meto-
dologia do programa foi desenvolvida visando a formagao dos orientadores de
aprendizagem ou dos educadores pertencentes ao sistema convencional de
ensino, nos estados que adotaram o mesmo método como politica educacional.

Em junho de 2007, o governo do Estado de Sdo Paulo, juntamente com
a Secretaria de Desenvolvimento, através do Centro de Educagao Tecnoldgica
Paula Souza e a FRM elaboraram um programa de formagao técnica de nivel
médio, denominado “Telecurso TEC”. E voltado para pessoas que desejam
obter um certificado de nivel médio, por meio de um curso profissionalizante,
ou para funciondrios de empresas conveniadas ao programa, seguindo os mol-
des do Telecurso. E composto por trés cursos técnicos: Administragio Empre-
sarial, Gestao de Pequenas Empresas e Secretaria e Assessoria, todos destinados
a formacao de mao-de-obra voltada para os interesses empresariais. O inves-
timento inicial do governo paulista no programa foi de R$ 12,8 milhdes®".

Os cursos do “Telecurso TEC” sao oferecidos em trés modalidades: aber-
ta, presencial e on-line*?. Atualmente, somente a modalidade aberta é ofereci-
da ao publico. As demais s6 foram disponibilizadas para as instituicoes e estados
conveniados®. Atualmente, o projeto contempla os estados de Sao Paulo e
Goias**. Cada curso é composto por 800 horas-aulas, dividido em trés médulos.

sas em andlises e decisdes de crédito e apoio a negdcios. No total, tem 2.500 funcionarios e esta
presente em 140 locais no pais. Fonte: http://www.frm.org.br/main.jsp?lumPageld=FF8081811D
6C7E31011D923D438A695E&IumS=projeto&lumitemld=8A94A98E21A81FD00121AC6055F7
1985&tagld=2815C7F847E348A4A3EESAAIBC46C232, acessado em 11/02/2014.

31 Fonte: http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/lenoticia.php?id=85554, acessado em
11/02/2014.

32 Esta modalidade de ensino vem sendo implantada em SP desde agosto de 2008. Nesta, serao
organizadas turmas apoiadas por um tutor e os alunos realizaram as atividades educativas através do
site do programa. Informacbées no site http://www.centropaulasouza.sp.gov.br/Telecurso/Telecurso.
html, acessado em 11/02/2014.

3 Segundo o site http://www.centropaulasouza.sp.gov.br/Telecurso/Telecurso.html, a modalidade
presencial ocorre em tele-salas dos centros educacionais unificados (CEUs) Indcio Monteiro, Paz,
Péra Marmelo, Rosa da China, Trés Lagos e na Escola Municipal de Ensino Fundamental Presidente
Campos Sales, em Sao Paulo. Acessado em 11/02/2014.

3 O “Telecurso TEC” vem sendo implantado também no estado de Minas Gerais.
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Cada um destes tem duracdo de dezesseis semanas. Ap6s completarem os trés
modulos, os estudantes podem realizar os exames e obterem os certificados de
conclusao do ensino médio, com a respectiva habilitacao profissional. Para se
inscrever no “Telecurso TEC”, os alunos devem ter completado o ensino médio
ou estar cursando o dltimo ano deste ciclo.

Os programas televisivos do “Telecurso TEC” tém duragdo de 11 minutos.
Sao transmitidos diariamente pelas seguintes emissoras: Rede Globo de Televi-
sdo, as 5h 30m; TV Cultura, as 6h 30m e 7h 15m e pelo canal Futura, as 18
horas. Esta Gltima veicula, aos sédbados, nos horarios de 5h 45m e 7h as reprises
de todos os episédios exibidos durante a semana. Em Goids, o programa é
transmitido também pela TV Anhanguera/Rede Clobo e TBC/Cultura.

O material didético do projeto foi confeccionado pela Editora Globo* e
pode ser adquirido através das editoras conveniadas a esta, que estdo listadas
no site do programa. Através deste, ainda, os alunos efetuam seu cadastramen-
to para participarem do “Telecurso TEC” e podem baixar todas as aulas refe-
rentes aos trés médulos do curso, por meio do mesmo portal.

Consideracdes finais

O objetivo do artigo foi o de tragar um panorama da trajetéria institucio-
nal da Fundacdo Roberto Marinho, desde a sua fundacdo, enfatizando seu
pioneirismo na implantagao do tele-ensino no pais e sua associagdo com o
projeto educacional do governo militar, assentando na teoria do capital huma-
no. Entretanto, a partir da década de 1990, beneficiando-se da hegemonia
televisiva da Rede Globo, a FRM remodelou seu bem-sucedido projeto de
educagdo a distancia, adequando-o as novas exigéncias do processo produtivo
e buscou a articulagdo com novos parceiros do setor empresarial, como o sis-
tema S. Portanto, ao longo das dltimas quatro décadas, o programa Telecurso
vem se consolidando como a mais bem-sucedida proposta pedagégica empre-
sarial das Organizagdes Globo, disseminando uma concepgao educacional que
visa atender as exigéncias do mercado de trabalho e possibilitando que os

3 O gasto por aluno para cursar o projeto através da modalidade aberta é de R$312,00 por 15
semanas de aula. Nao foi possivel saber o valor cobrado pelos kits vendidos as instituiges conve-
niadas, na modalidade presencial.
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trabalhadores adquiram as novas competéncias necessérias para o desempenho
das suas fungdes. Além disso, o discurso da FRM é o de contribuir para atenu-
ar a grave crise educacional do pais, permitindo que, através da EAD, o Estado
brasileiro possa saldar suas dividas com os excluidos do sistema publico de
ensino, devido a auséncia de uma efetiva politica pdblica e de recursos sufi-
cientes para o campo educacional.

Nesse sentido, constatou-se que a FRM vem, historicamente, sendo res-
ponsavel pela mediacédo e articulagdo dos interesses educacionais encaminha-
dos pelos diversos setores empresariais com as organizacdes do chamado
‘terceiro setor”. Destaca-se, ainda, a importancia estratégica da Rede Globo de
Televisao como o mais importante veiculo publicitario do projeto pedagégico
deste setor empresarial. No entanto, a partir da década de 1990, a FRM vém
desempenhando a dificil tarefa de mediar interesses e construir um amplo arco
de parcerias publico-privado, buscando produzir, juntamente com outras fragdes
da classe empresarial, disseminar referenciais educacionais voltados para aten-
der as novas exigéncias do processo produtivo e promover, de modo amplo, a
certificacdo para grande parte da populagdo que ainda se encontra excluida do
sistema formal de ensino.

Resumo: O artigo tem o objetivo de historicizar a trajetéria do programa Telecurso, produzido pela
Fundagao Roberto Marinho, desde a década de 1970 e seu pioneirismo como um dos mais im-
portantes projetos de ensino a distancia do pafs. Aponta as transformagdes do Telecurso no dambi-
to do formato e do publico-alvo ao longo dos dltimos anos, assim como as articulagdes que vém
sendo estabelecidas com o Estado Brasileiro e com as diferentes fragdes do empresariado. Destaca-
-se, ainda, a expansao do tele-ensino a partir da década de 1990, no decorrer do processo de
reorganizagao do Estado brasileiro e as relagdes da Fundagao Roberto Marinho com a Rede Globo
de Televisao, que vem sendo um dos dos principais suportes ideolégicos do projeto pedagégico
empresarial das Organizagbes Globo.

Palavras-chave: Tele-ensino; empresariado, politica educacional

Abstract: The article claims to historicize the trajectory of the Telecurso program, produced by the
Roberto Marinho Foundation, from the 1970s and a pioneer as one of the most important projects
of distance learning in the country. It points out the changes in Telecurso format and public over
the last years, as well as relationships that have been established with Brazilian State and the diffe-
rent fractions of the business class. It should be noted, also, the expansion of tele-education from
the 1990s, during the reorganization of the Brazilian State and the Roberto Marinho Foundation’s
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relations with Globo Television Network, wich has been one of the main ideological underpinnin-
gs of the business education program of Globo Organizations.

Keywords: Tele-education, business class, educational policy
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RESUMO: Esta pesquisa tem como temadtica a educagao inclusiva, lida a partir dos dispositivos ormalizadores
contidos nos enunciados dos Conselhos de Estaduais de Educagao, enquanto espagos regulatérios produtores
de discursos das mais diferentes ordens da educagao basica, e que tentam regulamentar pela normalizagao
o atendimento educacional a pessoas com necessidades educacionais especiais nas escolas comuns, via o
paradoxo da inclusdao, omitindo as praticas culturais presentes na sociedade regrada por mecanismos de
exclusao, de alijamento de direitos a educagao. Tem-se como objetivo analisar os enunciados contidos nestes
discursos por intermédio dos documentos oficiais dos sistemas de ensino, com especial destaque as normas
da educacao especial, elaboradas e aprovadas no periodo de 2001 a 2010, pelos conselhos de educagao, no
ambito dos Estados da Federagdo brasileira, tendo como balizadores a Resolugao CNE CEB n2. 2/2001, que
institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagdo Basica (Parecer CNE CEB n2. 17/2001)
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e 0 Documento que orienta a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(2008), visando a explicitar as verdades constituidas pelo poder politico sobre a educagao especial / educagao
inclusiva como uma das estratégias vigentes para a educacao escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais. A coleta das informagoes levantadas ocorreu nas leituras de um conjunto de outros documentos ofi-
ciais, e, ainda, por meio de uma pesquisa bibliografica com o propésito de compreender como sao constituidas
as praticas culturais na elaboragao de novas verdades da tematica em estudo, enquanto um dos dispositivos
filosofico-ideolégico. As observagoes e analises dos enunciados se deram a partir do referencial foucaultiano,
buscando dentre outros os conceitos de discurso e de normalizagao, para explicitar os elementos contidos e
omitidos, que condizem ou ndo, com as préticas sociais vigentes. As reflexdes conduziram a evidenciagao de
que as concepgdes prescritas para 0 modelo de educagdo inclusiva presentes na literatura nao se coadunam
com as normas estabelecidas posto estas se consituirem em dispositivo normalizador, portanto excludente. As
omissoes de elementos nos enunciados demonstram que as normas regulatérias vigentes impedem o entendi-
mento dos reais propositos do poder politico, nao constituindo regra para a prética social esperada pelo que
é indicado ou proposto. Com isso, as reais intencionalidades da regularizacdo da inclusao escolar, embora
constituida a partir de um dispositivo, por conta de que as estruturas, aonde as relagdes de saber e poder
convergem, demonstram outros enunciados, nos quais reforcam as relagoes de assujeitamento, transformando
em mais um dispositivo do poder politico vigente, de exclusao.

Palavras-chave: Discursos; Educacgao Inclusiva; Normalizacao; Conselhos de Educagéo.

A POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA RECENTE:
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RESUMO: Esta pesquisa vincula-se a Linha de Pesquisa “Histéria, Politicas e Educagao” do Programa dePés-
-Graduagao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e tem como objeto a ampliacdo da
escolaridade obrigatéria. A Pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de analisar o processo de ampliagao da
educagao obrigatéria na politica educacional brasileira nos anos iniciais do século XXI, bem como apreender
os desafios para a efetivagao e a garantia da universalizagao da educacao obrigatéria, com qualidade. O estudo
da implantagao da ampliagao do ensino fundamental para nove anos realizado em Mato Grosso do Sul foi o
primeiro momento para se compreender a ampliagao da obrigatoriedade da educagao bésica e suas conse-
quéncias. O recorte temporal da pesquisa abrange os governos de Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010). Para
tanto, realizou-se pesquisa bibliogréfica e documental. Como procedimento metodolégico utilizou-se a analise
de contetido de fontes primérias (documentos governamentais, relatérios, entre outros) e fontes secunddrias
que contribuiram para o aporte tedrico e analitico. O ponto de partida foi a dinamicidade do processo da
reforma educacional para a compreensao do material de andlise (documentos oficiais, legislagao, documen-
tos elaborados por diversos setores e estatisticas publicas). Partiu-se do entendimento de que a conquista do
direito a educagdo tem uma relagao direta com a ampliagao da escolaridade obrigatéria no Brasil e, portanto,
focalizou-se o cendrio politico nacional com um breve diagnéstico sobre a efetivagao do direito a educagao,
que abrange acesso, permanéncia e garantia de padrao de qualidade. Procurou-se, também, problematizar
questoes proprias de cada etapa da educagao basica, bem como os desafios postos para a universalizagao com
a garantia de qualidade. As analises feitas possibilitaram constatar que a ampliacao da escolaridade necessita de
um planejamento politico educacional que va além das oportunidades de acesso, requerendo, também, que
as agendas politicas contemplem as oportunidades de permanéncia e sucesso escolar para todos os sujeitos
e a garantia de padrao de qualidade. A pesquisa aponta que a ampliagdo da escolaridade obrigatéria como
um avango para a realidade educacional brasileira, mas que sua consecugao dependera de uma construgao
efetiva do regime de colaboragdo entre os entes federados.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Ampliagao da escolaridade obrigatéria. Direito a Educagao. Qualidade
da educagdo. Mato Grosso do Sul.
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RESUMO: Em 2007, o governo federal criou o Programa de Implantagao de Salas de Recursos Multifuncionais
como um dos programas para a execugao da politica nacional de educagao especial, no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educagao (PDE), que tem o Plano de Agdes Articuladas (PAR) como seu eixo de execugao.
O referido programa assumiu posigao de politica prioritaria e indutora, por parte do governo federal, para a
oferta do atendimento educacional especializado (AEE), quando as Salas de Recursos Multifuncionais passaram
a ser distribuidas no pais. Diante do exposto, este estudo teve como objetivo geral analisar os indicadores do
Programa de Implantacao de Salas de Recursos Multifuncionais na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande
(Reme) de Campo Grande, no contexto das atuais politicas educacionais do governo federal, que apresenta
o PDE como um plano executivo da educagao no pais e o PAR, como seu meio de execugdo, estabelecendo
os seguintes objetivos especificos: (1) Desvelar a relagao entre o PDE/PAR e o Programa de Implantagéo de
Salas de Recursos Multifuncionais na Reme de Campo Grande; (2) Conhecer, descrever e analisar a politica de
implantacao do AEE em Sala de Recursos Multifuncionais da Reme; (3) Verificar os indicadores e as estratégias
definidas pelo municipio de Campo Grande para a efetivagao de agdes para a educagao especial, segundo as
demandas apontadas por seu diagnéstico do PAR (Plano Plurianual 2008-2011); (4) Levantar que indicadores
do PAR de Campo Grande (2008-2011) apontam agdes especificas para as Salas de Recursos Multifuncionais
na Reme com o apoio técnico e/ou financeiro do MEC; (5) Identificar a justificativa de implantagao das Salas
de Recursos Multifuncionais na Reme, especialmente, aquelas das escolas contempladas pelo PAR. Para tanto,
adotou-se, como procedimento metodoldgico, o levantamento e andlise documental, por meio de dados
estatisticos divulgados pelo Inep/MEC (Censo Escolar, Ideb), pelo IBGE (Censo Demografico, PIB), de docu-
mentos nacionais da educagao e da educagao especial; levantamento de dados do MEC sobre a implantagao
de Salas de Recursos Multifuncionais; em nivel municipal, levantamento e analise da legislacao educacional
da Reme, com pesquisa de campo sobre indicadores da educagao especial, em Campo Grande, bem como de
documentos afins produzidos no periodo proposto pelo estudo. Foi realizada complementagao das informa-
¢oes e dos dados, mediante conversas informais com gestores municipais da educagao especial e do PAR na
Secretaria Municipal de Educacao (Semed). As andlises do estudo tiveram como fundamento epistemolégico
o materialismo histérico dialético. Os resultados apontaram a intrinseca relagao entre a ampliagao do nimero
de Salas de Recursos Multifuncionais na Reme de Campo Grande e a execugao da politica educacional com
o PDE/PAR. Concluiu-se que apesar da grande ampliacao das Salas de Recursos Multifuncionais nessa rede,
por meio do programa, a abrangéncia da oferta do AEE aos alunos da educagao especial nao foi ampliada, na
mesma proporgao, que a expansao do niimero dessas salas com o apoio técnico do MEC, levando o poder
publico municipal a realizar convénios e parcerias com instituicoes especializadas para o atendimento aos
alunos pablico-alvo da educacao especial.

Palavras-chave: Educacao especial. Salas de recursos multifuncionais. Plano de Desenvolvimento da Educacao.
Plano de Agoes Articuladas. Campo Grande.
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RESUMO: A contemporaneidade tem exigido da educacao transformagoes que estao relacionadas com a
inclusao das Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) nas préticas educativas e isto tem contribuido
para e o crescimento da oferta de cursos na modalidade EaD. A presente tese de doutoramento insere-se na
Linha de Pesquisa “Educacao, Psicologia e Pratica Docente” do Programa de Pés-Graduagao em Educagdo da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e tem como objetivo central explicitar os saberes e fazeres
dos professores que atuam em cursos de Pedagogia na modalidade EaD. Trata-se de uma pesquisa de cardter
qualitativo sobre a Educagao a Distancia no Brasil, procurando situar as principais tendéncias nesse campo de
estudo explicitando a atuagao de professores de cursos de Pedagogia oferecidos na modalidade de Educagao a
Distancia (EaD). O instrumento para coleta dos dados consistiu em um questionario semiestruturado aplicado
a dez professoras que ministram aulas no curso de Pedagogia nas duas modalidades de ensino: presencial e a
distancia. Para analise dos dados utilizamos o método da andlise de conteddo (Bardin, 2009) sob o viés de um
referencial tedrico pautado em autores como Kaddouri (2009); Névoa (1991); Fazenda (1999); Belloni (2003);
Guimaraes (2004); Morin (2001); e Niskier (1999). Pelo expressivo niimero de publicagdes identificadas (559),
cujo objeto de estudo era a Educacao a Distancia, os resultados deixam patente o reconhecimento as pesquisas
que abordam essa modalidade de formagdo e sugerem a necessidade de otimizacdo do uso das ferramentas
tecnolégicas visando uma maior interagao e troca de saberes entre os professores.

Palavras—chave: Educacao a Distancia (EaD); Saberes e Fazeres Docente; Identidade.
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RESUMO: Essa tese estd inserida no cenario do debate sobre formagao continuada destinada a professores do
ensino fundamental. Tomamos como tema de investigacao a aprendizagem do professor. Procuramos investi-
gar a constituicdo e a aprendizagem do sujeito professor em situagao de formagao continuada, ancoradas na
abordagem da Teoria Histérico-Cultural de Vigotski e de seus colaboradores Leontiev e Luria. Fizemos interlo-
cugao com Davidov para o entendimento da Teoria da Atividade, considerando que é na prética pedagdgica
cotidiana da atividade do professor que se expressa a sua constituigao. A pesquisa é de natureza qualitativa
e o cendrio é o Programa Gestao da Aprendizagem Escolar Il (Gestar I1) do Ministério da Educagao (MEC), do
ano de 2009, em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao (SEMED), no municipio de Campo Grande,
Mato Grosso de Sul. Participaram da investigagao 26 sujeitos, professores cursistas do programa de formagao
continuada. Os sujeitos receberam um questiondrio com trés segées: I-Vida de Professor; Il - Concepgdes (de
educagdo, de professor, de aprendizagem, de mediagao, de formagao continuada, de cultura, de identidade
e de linguagem) e Il - Atividade docente. Os questionarios recebidos foram organizados e os dados agru-
pados em tabelas, com base na analise de contetido, de Bardin de forma horizontal e vertical. Construimos
categorias para identificar nossa investigagao, o que estd implicito e explicito nos depoimentos dos sujeitos
a respeito da aprendizagem na formagdo. Evidenciamos que os sujeitos revelam em seus discursos, na segdo
que foca na vida de professor, por exemplo, aquilo que parecer o “ja dito”: ser professor ndo é tarefa facil,
é movimentada e com desafios. Na segdo Il, nas concepgoes ha diferencgas e semelhancas nos discursos. Em
Educacao os discursos atribuem o despertar do espirito cientifico, mas em alguns depoimentos apenas. A
concepgao de Professor aparece ainda com a marca de conceitos cristalizados como sacerddcio, vocagao.
Em Aprendizagem os discursos revelam de um modo geral, ainda uma concepgao bem cléssica: mudanga de
comportamento. Mediagao, os discursos parecem revelar tentativa de superagao com conceitos fossilizados,
sugerem que mediagao é processo. Na Formacao Continuada os sujeitos professores apontam que houve
avango. Ha reconhecimento da necessidade e importancia da formagao no fazer do professor. Para Cultura,
parece revelar preservagao de costumes e ndo uma inser¢gao do homem como construtor e ator dessa Cultura.
Identidade resumem-na as caracteristicas individuais da pessoa. E, a concepgao Linguagem parece revelar
como comunicagao entre os seres por meio dos cédigos. Sobre como aprendem os professores as repostas
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sugerem que ocorre a aprendizagem por instrumentos, prevalecendo a leitura como essencial, além de cursos,
encontros e trocas de experiéncias. Sobre o que falta na Formagao Continuada os sujeitos parecem revelar a
solicitagdo de mais encontros, palestras, momentos de estudos e incentivos aos profissionais a partir da redu-
Gao da carga horaria em sala. Sobre computador, os sujeitos revelam que usam como “pao diario”, embora
esteja apenas em propostas, utilizam-no mais em suas residéncias. Estes resultados permitem-nos afirmar
que os sujeitos dessa pesquisa se veem como aprendizes, e expressam a contradi¢do presente na sociedade,
na educagao e na sua formacdo. E parece que a formagao continuada nao tem dado conta de amenizar os
problemas enfrentados no cotidiano desses profissionais, embora eles digam que gostam de participar das
formagdes. Sao varios desafios, mas é preciso rever a forma como o professor aprende para que se ensine de
forma mais convincente e na formagao continuada.

Palavras-chave: Formagao continuada. Aprendizagem do professor. Teoria Hist6rico-Cultural.
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RESUMO: Esta pesquisa investiga as representagdes sociais dos licenciandos sobre o significado social e o senti-
do subjetivo da sua formagao no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Tem-se o seguinte problema de
pesquisa: como se evidencia para os licenciandos do curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul - Unidade de Dourados/MS representagao do significado social e sentido subjetivo de sua
formagao. O objetivo geral é investigar as representagdes sociais dos licenciandos sobre o significado social e o
sentido subjetivo da sua formagdo no curso de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas e especificamente verificar
0s motivos pelos quais os licenciandos escolheram o curso de Ciéncias Bioldgicas; compreender o significado
social e o sentido subjetivo atribuidos a atividade docente pelos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas; examinar,
quais as representagdes sociais do ser professor; analisar as representagdes sociais do ser professor de Ciéncias
Biologicas e compreender as representagdes sociais sobre os modelos e as praticas do professor, rememoradas
pelos licenciandos. O referencial te6rico-metodoldgico da pesquisa é a abordagem da Psicologia Histérico-Cultural
representada por Vigotski e seus seguidores, principalmente Leontiev e Rubinstein e pela teoria das Representagdes
Sociais de Moscovici. Fez-se o didlogo possivel entre essas teorias para explicar as representagdes sociais e o sentido
subjetivo a partir da proposta por Gonzalez Rey. Para a coleta dos dados foram utilizados trés instrumentos. O
primeiro instrumento “palavras indutoras” é composto de duas partes: a primeira com questoes fechadas para a
caracterizagao dos licenciandos e a segunda constituiu-se de dez (10) temas para a andlise das concepgdes dos
licenciandos. O segundo instrumento, “dois pequenos episédios” teve a finalidade de compreender a constituigao
das representagoes sociais e do sentido subjetivo do sujeito professor e da atividade docente. O terceiro instru-
mento, a técnica de “grupo focal”, com duas sessdes permitiu analisar as representagdes sociais e sentido subjetivo
dos licenciandos acerca do contetido que envolve o processo de formagao inicial de professores. A analise dos
dados evidenciou que a escolha do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pelos licenciandos constitui-se
de dois grupos. O primeiro se identifica com a profissao docente; o segundo fez a escolha pela licenciatura em
Ciéncias Biolégicas como segunda opgao. Evidenciou-se nos depoimentos dos licenciandos, durante a atividade
de estagio, a desmotivagao dos professores da educagao bésica, desvalorizagao e a precarizagao do trabalho
docente pelo “baixo salario” e o descaso com essa categoria profissional. Conclui-se que parte expressiva dos
licenciandos ao ingressarem no curso de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas é sabedor de que o curso é para
formar professores, mas a maioria expressa que nao querem atuar no campo da docéncia, e sim da pesquisa.
Isso corrobora tantos outros estudos e evidencia a ja propalada dicotomia: licenciatura x bacharel; professor x
pesquisador, e outras questoes nessa direcdo. Pudemos ainda constatar a dimensao subjetiva presente na reflexao
e consciéncia dos licenciandos, sugerindo uma moderada percepgao do contexto e da problematica do curso,
da formagao e do espago da atuagao.

Palavras-chave: Formagcao inicial de professores. Licenciatura em Ciéncias Biolégicas. Teoria Histérico-Cultural
e Teoria das Representagbes Sociais.
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RESUMO: Este trabalho tem como objeto de investigagao “A produgao histérica de uma universidade privada em
Mato Grosso do Sul e, em seu interior, a organizacao do trabalho didatico no curso de licenciatura em pedagogia
na modalidade presencial e a distancia: 2005-2009”. Entre os anos de 1990 até o ano de 2009 as pesquisas sobre
o ensino superior, no Brasil, avolumaram-se e tém abarcado uma multiplicidade de temadticas e objetos. Focam
desde as politicas publicas para o ensino superior até os impactos destas na conformagao deste nivel de ensino.
Contudo, nao tem focado, especificamente, a organizagao do trabalho didético para a operacionalizagao dos
cursos de graduacao e as relagoes sociais de trabalho no ambito das Instituigdes de Ensino Superior (IES) privadas
com carater monopélico e abertura do capital na bolsa de valores (BOVESPA). Logo, o objetivo deste trabalho
foi o de Analisar o processo de construgao social de uma Instituicao de Ensino Superior (IES) privada, de cardter
monopélico, em Mato Grosso do Sul (MS) e como ela organiza o trabalho didatico para a operacionalizagdo do
curso de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade presencial e a distancia. Para tanto, adotou-se o pressuposto
histérico de investigagao, no sentido de captar as relagoes sociais de trabalho como decorrentes das diferentes
fases das forgas produtivas no ambito da sociedade capitalista. Os dados sobre o campo empirico de pesquisa
foram coletados sob o concurso de fontes primdrias e fontes secunddrias. As fontes primarias referem-se aos
documentos portadores de dados referentes ao campo empirico. Em relagdo as fontes secundarias, foram eleitas
aquelas obras, cujo contetdo especifico, langaram luz ao processo de investigacao. Primeiro analisou a construcao
histérica da IES privada, campo empirico desta pesquisa, bem como sua base técnica de trabalho e formas de
ampliacao de seu capital. O resultado apontou que a IES pesquisada agrega valor ao seu capital, de um lado,
promovendo aquisigdes e fusdes de novas IES, no mercado de educagao, e lancando agoes (Ipos) na bolsa de
valores e, de outro lado, reorganizando sua base técnica de trabalho, de forma a intensificar a extragao de mais-
-valia da forga de trabalho. Em segundo analisou a organizagao do trabalho didatico no curso de licenciatura em
pedagogia, na modalidade presencial e a distancia, cujo resultado apontou que em ambas as modalidades de
ensino o trabalho docente tem como base os fundamentos do modo de produgao manufatureiro, com acrésci-
mo de aspectos do principio taylorista/fordista adotados na Inddstria moderna, com intensificagao da divisao e
objetivacao do trabalho. Este estudo acenou, ainda, a tendéncia de aumento do néimero de alunos matriculados
no curso de pedagogia a distancia e o decréscimo do nimero de matricula no curso de pedagogia presencial e
a producao da mercadoria ensino em ambos os cursos.

Palavras-chave: Ensino superior privado e monopdlio; curso de licenciatura em pedagogia presencial e a distancia;
organizagao do trabalho didatico e producao de mercadoria ensino.
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RESUMO: Neste estudo indagamos sobre os desdobramentos, no que se refere ao rendimento escolar, que podem
ocorrer quando os filhos sdo privados da presenga dos pais, realidade esta vivenciada por filhos de dekasseguis
- brasileiros, a maioria descendente de japoneses, que imigram para o Japao em busca de trabalho. O objetivo
desta pesquisa foi investigar os sentidos subjetivos envolvidos no rendimento escolar de filhos de dekasseguis que
se encontram separados dos pais. O método utilizado foi o qualitativo, baseado na epistemologia qualitativa,
desenvolvido por Gonzélez Rey para estudo da subjetividade. Assim, enfatizamos a ldgica configuracional do
campo investigativo para uma andlise construtivo-interpretativa advindas do momento empirico, por meio da
realizagao de entrevista semiestruturada na modalidade conversacional, a técnica de completamento de frases
e andlise documental. A pesquisa foi realizada na cidade de Campo Grande, MS, com oito filhos de dekasseguis
de idades entre 7 e 17 anos todos eles separados dos pais e matriculados em ensino regular publico ou privado.
Desse conjunto, elegemos para o estudo de caso uma crianga de 11 anos do 62 ano do ensino fundamental e um
adolescente de 17 anos do terceiro ano do ensino médio. Os resultados permitem a identificagao de elementos
das diversas configuragoes subjetivas dos sujeitos que possibilitam o entendimento dos sentidos subjetivos e
suas implicagbes no rendimento escolar. A pesquisa mostra um rendimento escolar satisfatério, mesmo com a
auséncia dos pais. Verificamos que o vinculo entre os membros da familia tem se enfraquecido, especialmente em
virtude das condigbes socioeconémicas do movimento dekassegui, do prolongado tempo de separacao, da falta
de comunicagdo e o pouco contato entre pais e filhos. Este estudo permite a compreensao de diversos aspectos
da subjetividade social e do contexto imigratério da comunidade dekassegui — os diferentes sentidos atribuidos
a escolarizacdo e como estes se alteram no contexto de vida do Brasil e do Japao; mudanga da configuracao
familiar da nova geracao de criangas que sao separadas de seus pais — pais jovens, com baixa escolaridade, ca-
samentos miscigénicos, pouco contato com os pais, entre outros. Esses aspectos impactaram a vida dos sujeitos
da pesquisa e, consequentemente, exigiu deles uma outra organizagdo e dinamica para o enfrentamento da
situacao que ora se encontravam.

Palavras-chave: Dekassegui. Rendimento escolar. Auséncia dos pais. Relagdo familia e escola. Sentido subjetivo.
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RESUMO: Este trabalho esta inserido no Projeto de Pesquisa: Agao sindical docente e investimento em educagao:
andlise comparada de municipios nas regides da Grande Dourados/MS, Campo Grande/MS e Regiao Metropo-
litana de Curitiba/PR, coordenado pelo Prof. Dr. Marcos Alexandre dos Santos Ferraz. Trata-se de uma pesquisa
composta por outras instituiges de ensino superior, entre elas a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
por meio da coordenagdo da Prof. Dr2 Maria Dilnéia Espindola Fernandez, da linha Histéria, Politicas e Educagao
do Programa de P6s Graduagao em Educagao (PPGEDU/UFMS). Deste modo, esta pesquisa tem como objeto de
andlise o processo de implantagao e implementagao do Plano de Cargos e Carreiras docente, especificamente
entre os anos de 1980 a 2010. Para isso, foram realizadas andlises em fontes documentais produzidas no ambito
do executivo federal e estadual, em fontes bibliogréficas acerca do contexto histérico no qual tais legislagoes
foram produzidas e em produgao cientifica relacionada ao tema, levantamento de dados em atas de assembléias
gerais da FETEMS, assim como entrevistas com representantes da entidade para melhor apreensao do objeto de
estudo. Objetivou-se nessa pesquisa desvelar quais relagoes foram estabelecidas entre as politicas de valorizagao
do Magistério locais e nacionais no contexto do Estado na fase do capitalismo financeiro e suas possiveis con-
tradigbes, perspectivas e possibilidades. Compreendeu-se que os fundos de manutencao e desenvolvimento do
ensino, bem como as politicas de valorizagdo do magistério implementadas pelo Governo Federal, constituiram-
-se em instrumentos legislativos que acarretaram, efetivamente, transformagdes nas politicas de valorizagao e
regulamentagao da profissao docente no Estado de Mato Grosso do Sul e em marcos regulatérios decisivos para
a atuacao dos sindicatos, ao ponto de modificar o perfil da luta sindical docente nos processos reivindicatérios.

Palavras-chave: Politica Educacional. Plano de Cargos e Carreiras. Salario Docente.
Organizagao Sindical. FETEMS.
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RESUMO: A presente pesquisa, desenvolvida no interior da Linha de Pesquisa “Histéria, Politicas e Educagao” do
Programa de Pés-Graduagao em Educagao/CCHS/UFMS, tem como objeto a disciplina Sociologia, considerando
as politicas educacionais desenvolvidas em Mato Grosso do Sul (MS), voltadas para o ensino médio. Busca-se
compreender, dessa forma, como ocorreu o processo de insergao da referida disciplina, entre os anos de 1999
e 2010, em duas propostas distintas de governo: a primeira se refere ao projeto politico-educacional do Partido
dos Trabalhadores (PT) Escola Guaicuru — Vivendo uma Nova Li¢ao (1999-2006) e a segunda se refere & proposta
do Partido do Movimento Democrdtico Brasileiro (PMDB), Educagdo para o Sucesso (2007-2010). Para isto,
foram realizadas andlises em fontes documentais produzidas no ambito do poder executivo estadual e federal,
objetivando desvelar qual o didlogo estabelecido entre as reformas educacionais locais e nacionais no contexto
do Estado neoliberal, suas possiveis contradigdes, retrocessos e avangos. O embasamento tedrico para a analise e
apreensao do objeto se desenvolve a partir do esforgo metodolégico que consiste em apreender os fundamentos
histéricos da sociedade capitalista a partir da perspectiva de luta de classes e de apreensao de suas contradigoes,
ou seja, da Ciéncia da Histéria (Marx). As politicas neoliberais de educagao implantadas a partir da década de
1990, orientadas por organismos internacionais, fomentaram reformas para o ensino médio, considerando essa
etapa como fundamental para a aquisi¢do da “cidadania”, nos moldes de um Estado educador e voltado para a
preparagao para o mundo do trabalho, na perspectiva mercadolégica. Com a promulgacao da Lei n29.394/1996,
se intensificaram os debates, j iniciados na abertura politica da década de 1980, sobre a reinsercao da Sociologia
no ensino médio. Naquele contexto, o governo federal, sob a gestdo de Fernando Henrique Cardoso, vetou a
inclusao da disciplina. Em Mato Grosso do Sul, contudo, com a ascensao do PT, em 1999, a disciplina Sociologia
encontrou terreno fértil para sua inclusao no curriculo escolar. Posteriormente, com a mudanca de governo, na
politica educacional do PMDB, verificam-se retrocessos e perdas para a Sociologia, tanto em termos de curriculo
quanto em termos de sua operacionalizagao no ensino médio.

Palavras-chave: Sociologia; Ensino médio; Politica educacional/MS.
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RESUMO: Esta pesquisa teve como objeto de estudo o trabalho realizado pelos psicélogos na escola. Para tanto,
nosso Iécus de investigagao foi uma escola de tempo integral de uma capital brasileira, por ser uma das duas
Gnicas escolas municipais que ofereciam o servigo de psicologia educacional no municipio, com duas psicélogas
exclusivas para a escola. Nosso objetivo com esta pesquisa foi desvelar qual a fungao do trabalho do psicélogo
na instituicao educacional. Além disso, verificamos quais as possibilidades de contribuicao deste profissional,
considerando a organizagao do trabalho educativo nas instituicoes escolares. Nossa hipétese, de que a desconexao
entre o que é realizado pelos psicélogos e o que é solicitado deles pelos profissionais de educagao, apontadas
pela bibliografia consultada, é também resultado do processo de organizagao do trabalho educacional no interior
das escolas, foi confirmada. Assim, a pesquisa, que foi realizada em uma escola municipal de tempo integral de
uma capital brasileira, se dividiu em duas fases: a primeira, de pesquisa bibliografica: a) acerca da relacao entre
infra-estrutura e superestrutura no Brasil, para conhecermos o contexto sécio-histérico do trabalho dos psicélogos
escolares, que determina a forma como o executam; b) acerca da desenvolvimento histérico da relagao entre
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infraestrutura do pafs, educagdo e psicologia, com a finalidade de compreender as determinagoes histéricas e
sociais que fazem com que a atuagao do psicélogo na escola se configure tal qual se apresenta na atualidade. A
segunda etapa consistiu em uma andlise do contetido dos discursos de professores e psicélogas apreendidas através
de grupo focal com os primeiros e entrevista individual com as segundas. A partir disso e embasadas na teoria
psicolégica s6ciohistérica, realizamos uma andlise que nos levou a compreender o que faz com que as prdticas
dos psicdlogos escolares ainda estejam tao vinculadas ao modelo clinico, que tem suas bases na medicina. Por
um lado a histéria nos revela de onde provém determinadas concepgdes cristalizadas. Por outro lado, a analise
do modo de producao, de sua ideologia e de como determina a forma de organizagio do trabalho educacional
esclarece a utilidade dessas praticas que visam & manutengao do status quo, explicando a ma qualidade da
educagao relegada a classe trabalhadora através de transtornos psiquiatricos e déficits cognitivos.

Palavras-chave: Educagao. Trabalho. Psicologia Educacional.
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RESUMO: Nesse trabalho apresento o Programa de Alfabetizacao Alfa e Beto, sua metodologia, o papel do pro-
fessor alfabetizador e da coordenagao pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem, com enfoque para o
desenvolvimento de habilidades metafonolégicas e metalinguisticas. Procura-se pela pesquisa empirica apresentar
o programa no estado de Mato Grosso do Sul. Demonstra-se, via pesquisa qualitativa, as agdes coordenadas do
professor alfabetizador, do coordenador de drea e coordenador pedagégico no processo de ensino aprendizagem,
sendo objeto de estudo as competéncias da alfabetizacao, sua aquisicao e importancia no processo cognitivo
da leitura e escrita, nas turmas dos 19 e 22 anos do ensino fundamental, o trabalho do professor alfabetizador
nesse processo e o acompanhamento e saberes da coordenagao de area em Lingua Portuguesa e Coordenagao
Pedagdgica. A tematica da Alfabetizacao Infantil no Brasil é o grande desafio para os sistemas de ensino nos estados
e municipios e discutimos seu enfrentamento com as propostas da Ciéncia Cognitiva da Leitura.

Palavras-chave: Alfabetizacdo; Programa “Alfa e Beto”; Método Fonico; Professor Alfabetizador; Coordenagao
Pedagogica.
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RESUMO: A temtica inclusao escolar da crianga com autismo é bastante diversa. A complexidade do assunto e
a falta de modelos de préticas inclusivas envolvendo estes alunos nos conduziram a pesquisa. O presente estudo
objetiva compreender como estd se configurando a prética da mediagao pedagégica no atendimento educacional
especializado em sala de recursos multifuncionais ao aluno com autismo, com embasamento na relagao aluno/
professor/aprendizagem. O fio condutor desta pesquisa foi a matriz epistemoldgica histérico cultural, postulada
por Vigotski, com I6cus de pesquisa em uma sala de recursos multifuncionais de uma escola da Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande-MS. Este documento é composto por encaminhamentos teérico-metodoldgicos,
descricao e andlise dos dados coletados e consideragdes acerca dos resultados obtidos. Os resultados alcangados
sugerem que o processo dialégico e de mediagao pedagégica vivenciados no atendimento educacional especia-

189



lizado em sala de recursos multifuncionais contribuem para o desenvolvimento global do aluno com autismo,
nao se constituindo, porém, suficiente para a efetivagdo do processo de inclusao desse aluno, que necessita
o envolvimento de outros servi¢os de apoio como professor auxiliar no ensino comum, assistente de inclusdao
escolar, fonoaudiélogo e outros.
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RESUMO: Esta investigagao tem como objetivo compreender como se constitui a identidade do coordenador/
supervisor pedagégico no interior do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG). Para atingir esse propésito,
direcionamos o percurso investigativo seguindo objetivos mais especificos: delinear o histérico sobre o pro-
fissional coordenador/supervisor pedagégico, apontando os antecedentes da criagao deste “especialista” da
educagao; tragar a trajetéria da fungao de coordenador/supervisor pedagégico, quais suas denominagoes, suas
variantes e sua posicao na escala hierarquica do Colégio1; identificar o perfil do coordenador pedagégico que
trabalha com o apoio pedagégico do CMCG e identificar praticas desenvolvidas no dmbito da SEPPe, verifican-
do se elas sdo permeadas pelo viés interdisciplinar. A pesquisa foi motivada por questoes ligadas a pratica do
apoio pedagégico que se desenvolve no CMCG, desde 2007. A indagagao central que fomentou a busca foi a
seguinte: como se constitui a identidade do coordenador/supervisor pedagdgico no interior do CMCG? A partir
dessa questao desencadeadora, levantamos algumas possibilidades: o professor coordenador pode construir sua
identidade como profissional participativo, reflexivo e critico apesar da estrutura hierarquizada de seu contexto
de trabalho; a formagao continuada é um dos elementos fundamentais para a constituigdo da identidade do
profissional; é possivel fazer movimentos de agdes transformadoras, mesmo num contexto organizacional
marcadamente hierdrquico. Para compor o quadro teérico sobre o qual a pesquisa se ancorou, valemo-nos do
estado do conhecimento sobre a tematica e dos pares tedricos que compuseram o construto dessa investigagao:
Almeida; Placco (2010); Christov (2009); Clementi (2010); Fazenda (1979, 1992,1994, 1997, 2002, 2010);
Japiassu (1976); Libaneo (1994, 2009, 2010); Liick (1994); Mello (2004); N6voa (1995); Pombo (2005); Saviani
(1995); Tardif (2010), entre outros. O percurso metodolégico que seguimos foi, em primeiro lugar, a consulta
a documentos que regulam o cotidiano do CMCG, seguido do estado da arte referente a coordenagao peda-
gogica, a interdisciplinaridade e a formacao continuada. A coleta de dados foi feita por meio da observagao
participante e da entrevista semiestruturada; para analise usamos a metodologia da analise de contetdo, de
Bardin (2004). Da atenta andlise, depreendemos que: o trabalho dos coordenadores pedagdgicos da SEPPe
gerou movimentos de discussdes sobre questoes ligadas a dificuldades escolares, em nivel de Colégio; o espago
da SEPPe tornou-se um ambiente de formagao continua, acontecendo entremeada aos fazeres cotidianos dos
profissionais, que foram construindo e reconstruindo suas praticas num movimento de agao-reflexao-agao; as
agoes que se implementaram na Segao, caminharam numa perspectiva critico-reflexiva e possibilitaram uma
apropriagao tedrica da realidade em questao. Esses movimentos, que se operavam coletivamente com base
no didlogo, nas discussoes e nas trocas de experiéncias, ocorriam numa perspectiva interdisciplinar, apesar das
muitas barreiras, como as dificuldades de ordem curricular, a resisténcia de profissionais, a incompatibilidade
de hordrios, a cultura e a formagao disciplinar dos profissionais. Os professores coordenadores constituiram-se
coordenadores dindmicos, criativos, compromissados, criticos e interdisciplinares.

Palavras-chave: Coordenador/Supervisor Pedagégico. Colégio Militar. Interdisciplinaridade. Formagao Continuada.
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