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PREFACIO

Prescindir da esperanga na luta para melhorar o mundo,
como se a luta pudesse se reduzir a atos calculados,
¢ frivola ilusdo.

Paulo Freire

A educagao assume um lugar de destaque no atual contexto social,
politico e econémico de nosso pais e do mundo.

No entanto, os resquicios de uma educagio burguesa e pseudo-
-democratica ainda se fazem presentes no ideario de muitos profissionais
da educagio, dificultando-lhes compreender criticamente o papel que suas
praticas educativas desempenham nos contextos em que se realizam.

Enquanto campo privilegiado para intervencdes politicas e ideo-
légicas, a educagio traz em sua esséncia a possibilidade de construgio de
novos paradigmas e de praticas educativas voltadas a constru¢ao de uma
sociedade justa e verdadeiramente democratica.

O exercicio critico e autbnomo do trabalho do educador é perpas-
sado pela reflexividade, assumindo a auto-reflexdo um papel de extrema
importancia no processo de construcdo da consciéncia reflexiva. Ao nos
tornarmos conscientes das ideologias que fundamentam nosso fazer edu-
cativo e determinam os processos sociais e educacionais podemos optar
por romper com os poderes subjetivos da 16gica dominante, que muitas
vezes nos oprime a razao.

Ao ampliarmos a compreensio critica de nossa atuagio estende-
mos nossas deliberacdes profissionais a situa¢oes sociais mais amplas, as-
sim, podemos colaborar com a promogao de mudangas nos cenarios em

que estamos inseridos.



Nossa profissio de educador exige uma ruptura com certos con-
sensos que trazem subjacentes idéias e subjetividades inerentes a légica
dominante. E importante termos clareza se os processos reflexivos estio
nos dirigindo a consciéncia critica e a realizacdo dos ideais de emancipa-
¢io, igualdade ou justica, ou se estdo a servico da justificagdo de principios
vigentes em nossa sociedade, como a meritocracia, o individualismo, a
tecnocracia e o controle social.

Nossa marca precisa ser a do didlogo, a da ousadia, tomando como
referéncia o passado para uma melhor compreensio do presente, ¢ uma
atuacio critica no presente, tendo em vista a constru¢do de um futuro que
ndo seja essencialmente regido pela ética neoliberal.

Isto pressupoe de nossa parte uma solida formagao profissional e
a apropriacio de saberes estratégicos, que nos possibilitem compreender
criticamente as questdes colocadas pela contemporaneidade e que nos leve
a um verdadeiro engajamento na transformacio da sociedade brasileira.
Nessa perspectiva, o livto Educagdo Brasileira: interfaces e solicitagoes recorrentes,
organizado pelo Prof. Dr. Paulo Gomes Lima e pela Profa. Dra. Ales-
sandra Cristina Furtado, motiva-nos a reflexdo e pode vir a contribuir
de modo muito significativo com todos aqueles que atuam no campo edu-
cacional.

Dotados de uma notavel inquietagio intelectual e comprometidos
com a construcdo de uma educac¢io de qualidade para todos os cidadios,
os autores analisam criticamente, com muita propriedade, diferentes pa-
noramas educacionais em seus aspectos politicos, econémicos, sociais e
pedagdgicos.

Os artigos aqui reunidos abordam questSes educacionais brasileiras
diversas e analisam com profundidade aspectos inerentes a dimensio capi-
tal-trabalho; as politicas puiblicas para a educagdo basica e a universidade;
a pesquisa na formacio docente; ao itinerario histérico desta formacio; e
a cultura escolar e ao curriculo. Em suma, trata-se de um livro muito bem
fundamentado e de grande importincia no cenario educacional brasileiro

contemporaneo.

16|



Apesar das instituicGes educativas representarem aspitragdes e va-
lores nem sempre compativeis com a idéia de emancipagio, educacio é,
em sua esséncia, libertagdo. Portanto, para todos aqueles que fazem da
educacio seu trabalho e seu instrumento de luta, a leitura deste livro é

imprescindivel.

Verdo de 2011.
Prof. Dr. Fabricio do Nascimento

Professor Adjunto da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR)
Campus Sorocaba/SP.
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Apresentacgao

A problematizacio da educacio brasileira se apresenta como objeto
de pesquisa em inumeros trabalhos académicos sob distintas perspectivas,
quer para deflagrar as condi¢oes histéricas de reproducio das desigualda-
des e as inconsisténcias de projetos de inclusdo social, quer para sinalizar
caminhos que reflitam, atenuem ou elevem o nivel da educagio que se
pretende, de qualidade no Brasil. Em qualquer um destes ou outros casos
evidencia-se uma urgéncia historica do nio esgotamento dialogal sobre
esta tematica, uma vez que o ambito ideoldgico, em sentido restrito, marca
o tempo e os movimentos dos arranjos sociais como “4mbito natural” do
que denomina processo democratico. O sentido da democracia, entretan-
to, ndo se alcanga por meio de outorgas, mas por conquistas € processos
de (re) construcdes permanentes do ser e estar do cidaddo no mundo.

Nosso propdsito centrou-se exatamente nessa perspectiva, isto &,
evocar olhares pluridiversos sobre a educagdo brasileira que pudessem
contribuir com “um recorte” de sua leitura do real. Nao se trata de esgotar
ou propor alternativas miraculosas sobre o andamento da educagio no
Brasil, nem tampouco fazer apologias linearistas, esvaziando-nos da cri-
ticidade necessariamente politica que a educac¢io solicita; pelo contrario,
optamos por construir um delineamento que evidenciasse as interfaces e
solicitacbes recorrentes da educacdo brasileira considerando a dimensio
capital-trabalho, politicas publicas para educacdo basica e universidade, a
perspectiva da pesquisa na formacio de professores e finalmente o itinera-
rio histérico desta formacio e pertinente cultura escolar e curriculo.

O livto compde-se de oito capitulos. Abrindo o volume, o texto
de Elisangela Alves da Silva Scaff intitulado “O Modelo Gerencial de Gestio
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Pitblica ¢ sua aplicagio na educagio brasileira” trata de uma questio que nas
ultimas trés décadas tem sido palco de significativas mudangas no cenario
politico econémico mundial, no caso o modelo gerencial de gestao publica
e sua aplicacdo no setor educacional. A educac¢do, como toda politica pu-
blica de corte social, tornou-se alvo do modelo gerencial de administracio,
tanto no ambito das politicas nacionais quanto em programas pontuais
implantados em diferentes regides do pais.

Maria Alice de Miranda Aranda, no segundo capitulo denominado
A participagio como principio otientador da politica educacional no Brasil”, origi-
nario de sua tese de doutoramento, apresenta uma analise conceitual da
“participacdo” no ambito cientifico, politico, nas praticas sociais e institu-
cionais da educacio, com o intuito de discutir olhates pluridiversos sobre
os seus significados na orientagdo da politica educacional brasileira a par-
tir da proposi¢ao declarada no Plano Plurianual (PPA) “Brasil de Todos:
inclusdo e participagio — 2004/2007”, elaborado para nortear a primeira
gestdo governamental do Presidente Luis Inacio Lula da Silva Lula.

No terceiro capitulo, de autoria de Dirce Nei Teixeira de Freitas,
“Opygdes brasileiras na busca da gualidade em educacao escolar”, o leitor tem a pos-
sibilidade de refletir sobre as iniciativas recentes desencadeadas no Brasil
na esfera do governo e da governanca quanto a educagio oferecida e a di-
mensao de qualidade desejada, tematica que figura entre os principais pon-
tos da agenda governamental e de incipientes iniciativas de governanca
no pafs. O estudo amplia o olhar sobre as projecdes em nivel de politicas
publicas para a educagdo e abre um convite para uma postura indagativa
acerca de pontuagoes ainda nio encaminhadas para a melhoria da qualida-
de da educacio no Brasil.

O capitulo quatro, “Para pensar a universalizacao, humanigagio ¢ demo-
cratizagdo do acesso a universidade no Brasil”, de autoria de Paulo Gomes Lima,
problematiza o posicionamento dual sobre as a¢des afirmativas no Brasil
voltadas para o acesso a universidade no contexto da reestruturagdo pro-
dutiva, reforma do Estado e politicas educacionais, bem como a necessi-
dade de um terceiro olhar que explicite as tramas ideoldgicas pautadas pela

légica capitalista sob orientagdo neoliberal.

|10



Por sua vez, no capitulo quinto, “Iransformagies recentes na Educacio
superior na fronteira entre Brasil ¢ Paraguai: os anos de 2000”, Giselle Cristina
Martins Real traga um rico quadro sobre a educagao superior na fronteira
geogrifica entre Brasil e Paraguai, mostrando que neste eixo geografico
existem algumas peculiaridades que merecem ser destacadas, especialmen-
te porque no periodo apds os anos de 1990 houve a efetivacio do Acordo
do Mercado Comum do Sul — MERCOSUL, que exerceu influéncia no
setor educacional, inclusive na educagio superior.

O sexto capitulo, “Formagdo continuada de professores: percursos ¢ refle-
xdes”, elaborado por Alaide Maria Zabloski Baruffi, aborda uma tematica
que desde a década de 1980 tem sido de grande interesse de especialistas
da area de educacdo, ou seja, planejamento, implantacio e avaliagdo de
politicas publicas, os programas, os projetos de formacio continuada para
professores no Brasil, em Mato Grosso do Sul, especialmente na cidade
de Dourados. Por meio de pesquisas e orientages delineadas a autora nos
brinda com percursos e reflexdes acerca do campo educacional, possibili-
tando a abertura de recorréncias amplas e atuais.

Alessandra Cristina Furtado, no sétimo capitulo, intitulado “Histdria
da formagao de professores no estado de Sao Panlo (1846-1964): alguns apontamen-
tos”, apresenta um breve quadro da histéria da formacao de professores
no estado de Sao Paulo, no perfodo compreendido entre 1846 a 1964. O
estudo ¢ marcado por um recorte temporal pontuado em dois ambitos:
o ano de 1846, momento de instalacio da primeira Escola Normal no
estado de Sio Paulo; e 0 ano de 1964, perfodo em que vigorava a primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, de n°. 4.024/61, na edu-
cacgdo escolar no estado, o que veio promover mudangas na organizagao
do Ensino Normal.

Concluindo o volume, no capitulo intitulado “Cultura escolar ¢ cur-
riculo: manuais diddticos na Escola Normal da Corte, Brasil (1880-1889)”, Ana
Paula Gomes Mancini e Marta Coelho Castro empreendem um esfor¢o no

intuito de delinear a historicidade dos livros de leitura e manuais didaticos
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destinados a formacio de professores que ajudaram a compor a cultura es-
colar vivenciada na Escola Normal da Corte entre os anos de 1880 e 1889.

Em todos os textos observamos um chamamento dos autores para
a reflexdo da educacio a partir de olhares entrecruzados. Esperamos que
esse convite se projete como um desafio permanente e inquietante no
processo de construcdo da educacio e educadores brasileiros na busca de

sua emancipacio cidada, propriamente dita.

Os organizadores.
Dourados/MS - Brasil
Verdo de 2011.
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CAPITULO I

O MODELO GERENCIAL DE GESTAO PUBLICA
E SUA APLICACAO NA EDUCAGAO BRASILEIRA

Elisangela Alves da Silva Scaff

“Eu preparo uma cangdo que faga acordar os homens...”
(Catlos Drummond de Andrade)

Introducgao

As ultimas trés décadas tém sido palco de significativas mudancas
no cenario politico-econémico mundial, as quais exigem um redireciona-
mento no modelo de produ¢io que sustenta essa sociedade. Tal processo
foi desencadeado em todo o sistema capitalista como forma de solucionar
a crise que comegava a enfrentar no final dos anos de 1970.

Essa crise, diferente de tantas outras pelas quais ja passou o sistema
capitalista, ndo é mais uma crise ciclica, mas sim estrutural, que caracteriza,
segundo Mészaros (2002, p.795), a especificidade desse momento histé-
rico, pelo carater universal e permanente, pelo alcance global e modos de
desdobramento. Assim, as ctises, de variadas intensidade e duracido, sio
caracteristicas fundantes do sistema do capital, constituindo-se em motor
que impulsiona seu progresso. Dessa forma, ndo é possivel o desenvolvi-
mento do capital sem as crises.

A especificidade desta, contudo, estd nos aspectos que a configuram
como estrutural, ou seja, que atingem sua estrutura fundamental, tornan-
do o sistema vulneravel. Diferentemente das crises ciclicas, esta nao pode

ser solucionada com ajustes pontuais dentro do préprio sistema do capital,



Elisangela Alves da Silva Scaff

tendo em vista o acirramento das suas contradi¢cdes internas - sociais, eco-
némicas e politicas -, bem como rivalidades, tensdes e contradi¢oes entre
os paises capitalistas avancados, além da dificuldade em manter o sistema
neocolonial de dominag¢o nos paises pobres e em desenvolvimento.

Como em outros momentos de ctise, a solucdo é buscada por meio
de reformas que visam mudar a forma de funcionamento do sistema, sem
alterar sua razdo de ser. As mudangas foram implantadas inicialmente nos
paises da Europa e nos Estados Unidos, mas s6 se consolidaram no Brasil
na década de 1990, por meio de um processo de reordenamento econd-
mico, social e politico. Esse processo, segundo Harvey (2003) caracteriza-
-se por “... uma série de novas experiéncias nos dominios da organizagio
industrial e da vida social e politica” (p. 140). Suas principais caracteristicas
sdo as mudancas no regime de acumulaciio e no sistema de regulamenta-
¢o politica e social, como se segue.

1) A mudanca no regime de acumulagio realiza-se por meio da
substituicio do modelo fordista pelo de “acumulagio flexivel” (HARVEY,
2003), o qual, no sentido oposto daquele, apdia-se na flexibilidade dos
processos, dos mercados, dos produtos de trabalho e dos padrdes de con-
sumo. Esse regime caracteriza-se “...pelo surgimento de setores de pro-
ducio inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigcos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas
de inovagdo comercial, tecnoldgica e organizacional” (HARVEY, 2003, p.
140).

A flexibiliza¢do ocasiona significativas mudangas no mundo do tra-
balho e na vida cotidiana dos individuos, quais sejam: aumento do empre-
go no setor de servicos, grande parte de cardter temporario; transferén-
cia dos complexos industriais para regiGes antes subdesenvolvidas, onde
a mio de obra é mais barata; maior controle sobre o trabalho, devido
a0 alto incremento tecnolégico, que possibilita agilidade 4 comunicagio
e ao transporte, gerando difusdo imediata de informagdes e decisbes; en-
fraquecimento da forga de trabalho e dos sindicatos, devido ao aumento

do desemprego estrutural, a destrui¢do e reconstrucido de habilidades e
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ganhos modestos de saldrios reais; crescimento da economia informal,
que vai desde a barraca de cachorro-quente na esquina até o esquema de
subcontratacdo organizada, formando pequenos negbcios.

2) A mudanga no sistema de regulamenta¢io politica e social foi
desencadeada a partir da crise do sistema de regulacio keynesiano, que
comegou a se mostrar na década de 1970 com o crescimento das despesas
publicas e estagnacio fiscal dos Estados-na¢ao. Nao s6 em busca de so-
lugdo para esse problema, mas principalmente por confronto ideologico
com o keynesianismo, os defensores do livre mercado, também denomi-
nados neoliberais (HOBSBAWM, 1995) ou neoconservadores (HARVEY,
2003), postulam a liberdade individual e de mercado e o nao intervencio-
nismo do Estado na esfera econémica e social.

A restricio do ambito de atuagio do Hstado é um entre outros
principios que orientam o modelo gerencial de gestdo, o qual “comeca a
preencher um vacuo teérico e pratico, captando as principais tendéncias
presentes na opinido publica, entre as quais se destacam o controle dos
gastos publicos e a demanda pela melhor qualidade dos servicos publicos”
(ABRUCIO, 1997, p. 07). Diante da tendéncia de reconfiguragao da gestao
publica em todos os seus segmentos, o presente texto se propoe a discutir
como ela se manifesta no ambito das politicas sociais, particularmente no

que se refere a educacio.

Impactos do modelo gerencial
de gestao publica nas politicas sociais

As politicas sociais, no contexto do modelo gerencial de gestao pu-
blica, sdo entendidas como formas de “... permitir aos individuos a satis-
facdo de certas necessidades nao levadas em conta pelo mercado capita-
lista”, restringindo assim as desigualdades provocadas por ele (VIEIRA,
2004, p. 150). Os servigos sociais passam de direitos a mercadorias, servi-
cos vendidos pelo mercado.

Para Vieira (2004, p. 107 - 113), o que atualmente tem sido cha-

mado de politicas sociais ndo passa de programas pontuais, focalizados,
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descontinuos, fragmentados, incompletos e seletivos, destinados aos in-
digentes, que nio possuem meios de gerar renda minima. Aqueles que
possuem minimas condi¢bes de consumo ¢é disponibilizada uma série de
servicos, como planos de saidde a pregos populares, com servicos preca-
rios, escolas e faculdades com baixas mensalidades e, na maioria das vezes,
baixa qualidade de ensino, administradas por “organizacGes sociais filan-
tropicas”, entre outros. O setor publico é transformado em paramercado no
qual é mantida a gratuidade dos servigos a0 mesmo tempo em que lhe sdo
impressas caractetisticas empresariais como: qualidade, eficiéncia, escolha,
responsabilidade e equidade.

Nos pafses da América Latina a introdugdo da légica de mercado
em ambito publico teve inicio na década de 1980. Referindo-se ao Brasil,
Antunes (2005, p. 10) identifica nos Planos Collor 1 e 2 (1990 — 1992)
“... um desenho econémico nitidamente neoliberal”, marcado por acSes
como: enxugamento da liquidez e decorrente recessio, reducio do déficit
publico, “modernizagio” privatista do Estado, estimulo as exportagles e
arrocho salarial. Esse projeto, em sintonia com o grande capital, trouxe
consequéncias desastrosas para o mundo do trabalho (ANTUNES, 2005;
SADER, GENTILI, 1999), como o crescimento do desemprego, da eco-
nomia informal e da subtragdo salarial, gerando um amplo processo de
exclusdo social.

Tendo continuidade durante todo o governo de Itamar Franco, a
consolidagao da orientacido neoliberal na reestruturacio do Estado bra-
sileiro se deu com o “outro Fernando” (ANTUNES, 2005), conhecido
como FHC, sob a gestio do qual se desencadeou no Brasil um amplo
processo de privatizagdo dos servicos publicos, desindustrializacdo e re-
forma da administracdo publica, esta dltima orientada pelo “Plano Dire-
tor da Reforma do Aparelho do Estado” (1995), oriundo do Ministério
da Administracdo e Reforma do Estado, criado pelo governo FHC. Esse
documento apresenta uma redefini¢ao do papel do Estado brasileiro, que
“... deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e
social pela via da producio de bens e servicos, pata fortalecer-se na funcio
de promotor e regulador desse desenvolvimento” (BRASIL, 1995, p. 12).
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O modelo de “nova gestdo publica” em oposi¢do a “velha admi-

nistracio

publica” ¢ evidenciado quando trata do objetivo da reforma,

entendido como reforgo a capacidade de governabilidade do Estado por

meio da °

‘... transicdo programada de um tipo de administracdo publica,

burocritica, rigida e ineficiente, voltada para si prépria e para o controle

interno, para uma administracio publica gerencial, flexivel e eficiente, vol-

tada para o atendimento da cidadania” (Ibid., p. 12).

Os principios basicos dessa nova forma de “administracdo geren-

cial” sao:

* Descentralizacdo: deve ser realizada progressivamente na ad-
ministragdo publica, passando para estados e municipios as fun-
¢oes de execucido de servicos sociais e de infra-estrutura;

* Cidadio: contribuinte de impostos, que passa a ser entendido
como cliente dos servigos publicos, co-responsavel pela sua exe-
cucio e fiscalizacio;

* Participac¢io: refere-se a participacdo da populacdo na gestio
e controle dos servigos publicos, com vistas a garantia da trans-
paréncia;

* Privatiza¢io: pode ser executada com o deslocamento da pro-
dugio de bens e servicos publicos para o setor privado lucrativo,
ou como o deslocamento desses servigos para o setor privado
nao lucrativo;

* Publicizacdo: refere-se a transferéncia, para o setor publico
nao-estatal, dos servicos sociais e cientificos antes prestados
pelo Estado;

* Terceirizacio: consiste na transferéncia, para o setor privado,

de servicos auxiliares ou de apoio.

As politicas sociais nesse contexto sao concebidas como servicos

ndo exclusivos do Estado, que deverdo passar por um processo de publi-

cizacdo. Entre eles estao:

..as escolas, as universidades, os centros de pesquisa cientifica e
tecnologica, as creches, os ambulatérios, os hospitais, as entidades
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de assisténcia aos carentes, principalmente aos menotres ¢ aos
velhos, os museus, as orquestras sinfonicas, as oficinas de arte,
as emissoras de radio e televisio educativa ou cultural, etc..
(PEREIRA, 1997, p. 24).

Alia-se a0 processo de publicizacdo dos servigos piblicos uma for-
te énfase na normatiza¢do e na regulacao por parte do Estado, o que ga-

rante sua influéncia direta no direcionamento dessas politicas.

Implicacdes da gestao gerencial
para a educagao

A educagio, como toda politica piblica de corte social, tornou-se
alvo do modelo gerencial de administracdo, tanto no ambito das politicas
nacionais quanto em programas pontuais implantados em diferentes regi-
oes do pafs. Como afirma Krawczyk (2000, P. 04), “A reforma educacional
dos anos de 1990 instaurou, sem duvida, um novo modelo de organizagiao
e gestdo da educagdo publica, tanto do sistema quanto de suas institui-
¢bes”, o qual é considerado por Arelaro (2000, p. 101) como “o marco
divisério das reformas educacionais na década de 1990

As reformas foram orientadas principalmente pelas indica¢oes da
Conferéncia Mundial de Educac¢io para Todos, realizada na Tailandia, em
1990, com patrocinio do BIRD, da UNESCO, da UNICEF e do PNUD.

Esses organismos internacionais, como relata Arelaro (2000, p. 97)

... vdo pressionar o Brasil, em razdo do seu atraso evidenciado por
estatisticas educacionais, e propor o compromisso de priorizagao
do desempenho educacional, cujo lema “Educacao para Todos” se
constituiria critério para recebimento prioritario de empréstimos
educacionais.

Dessa conferéncia resultou uma série de determinacbes que visa-
vam garantir o direito a educacio basica a todos os cidadios, incentivando

novos modelos de gestdo do ensino publico, baseados em formas mais fle-
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xiveis, participativas ¢ descentralizadas de administracio. As proposi¢oes

dessa conferéncia, segundo Oliveira:

Constituem-se em orientacoes administrativas cujo referencial
¢ a realidade desenvolvida nas empresas privadas. Na gestio da
educagio publica, os modelos fundamentados na flexibilidade
administrativa podem ser percebidos na desregulamentacio de
servicos e na descentralizacdo dos recursos, posicionando a escola
como nucleo do sistema. Sio modelos alicercados na busca de
melhoria da qualidade na educacio, entendida como um objetivo
mensuravel e quantificivel em termos estatisticos, o que podera
ser alcancado a partir de inovagoes incrementais na organizagao e
gestdo do trabalho na escola (OLIVEIRA, 1998, p. 91).

Assim, foram consagradas as seguintes prioridades para a reforma
educacional dos paises em desenvolvimento, entre eles o Brasil:

1. Prioridade a educagio bésica. Esse aspecto vem sendo ampla-
mente discutido desde a década de 1990, tendo em vista a tendéncia de
interpretacido de educagio basica como ensino fundamental, mais especifi-
camente em seus quatro primeiros anos. . nessa direcio que se efetivaram
os empréstimos do Banco Mundial para a Educacio Brasileira na década
de 90. A concepgao que embasou essa priorizacdo continua sendo econo-
mica, tendo em vista que estudos de custo-beneficio indicam que os anos
iniciais de estudo resultam em maior taxa de retorno econémico. Além
disso, esse nivel de ensino ¢ especialmente necessario as mulheres, com
vistas a4 sua insercdo nas atividades produtivas, via preparagdo escolar ra-
pida e de baixo custo (FONSECA, 1998, p. 59). Nos anos 2000 constata-
-se uma ampliagdo do conceito de educagio bésica, incorporando parte
da educagido infantil com a ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos, os anos finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacio

profissional.

2. Flexibilizagao dos modelos de gestio. Essa proposta incorpora a

reivindicagdo dos educadores que sempre lutaram contra a centralizacdo
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de poder nas mios dos técnicos e especialistas em educagio, solicitando a
participagao de toda a comunidade na sua administragdo. Nos documen-
tos dos organismos internacionais e do governo brasileiro, contudo, esse
discurso se reveste de novo sentido, abrindo a possibilidade de participa-
¢io da comunidade néio sé na gestdo como também na manutengio da
escola via financiamento privado ou comunitario e, até mesmo, via pres-
tacdo de servicos.

Essa tendéncia vem se concretizando por meio de programas como
o PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola), que repassa recursos
financeiros diretamente as escolas, chamando os pais para participarem da

gestdo desses recursos. Arelaro questiona: essa acido ndo seria uma

... indu¢do competente dos novos papéis para a “participagao” dos
pais na escola? Certamente [...] os pais ficardo convictos (atengao:
eles estdao ficando!) de que o Poder Publico tem feito e investido
o maximo possivel de recursos financeiros e materiais nas escolas.
Se continuar, por outro lado, esse afluxo “cidaddao” de alunos, as
despesas precisardo ser compartilhadas com “todos”, ou seja, com
as familias (ARELARO, 2000, p. 113 — grifo mex).

E nesse sentido que o governo adota o conceito de gestdo compar-

tilhada a qual, segundo Melo (2000, p. 246), é entendida como:

. concessdao de um poder maior com o objetivo de envolver as
pessoas e buscar aliados de “boa vontade” que se interessem em
“salvar a escola ptblica”. Para compartilhar a gestio [...] E bastante
comprovar que a realidade é grave e precisa ser resolvida...

Entendida a partir dessa concepgao, a gestio democritica tio rei-
vindicada pelos educadores ficou diluida em um conceito restrito, que

mais uma vez submete a educacio aos interesses econéomicos.

3. Planejamento descentralizado. Parte do pressuposto de que a es-

cola conhece melhor seus problemas e necessidades, portanto cada escola
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deve realizar o seu planejamento e gestar sua politica de acordo com suas
potencialidades (OLIVEIRA, 1998, p. 97). Essa concepgao visa, também,
aproximar a gestdo da escola da comunidade, a qual, na falta de recursos
publicos pode, de acordo com suas “potencialidades”, auxiliar financeira-
mente no alcance dos objetivos estabelecidos. A concepg¢io de participa-
¢do da comunidade como auxiliar na manutencio da escola traduz uma
tendéncia internacional que atinge as politicas publicas como um todo.
Essa tendéncia esta explicita no segundo item dos quatro pontos que nor-
tearam as politicas de ajuste estruturais', consensuadas em Washington?,
o qual prevé o redirecionamento das prioridades de investimento publico.

Esse direcionamento estd posto no documento “Prioridades e Es-
tratégias para a Educacdo”, do Banco Mundial (1995), que, constituido
como um dos porta-vozes das diretrizes estabelecidas no Consenso de
Washington, recomenda uma reforma no financiamento e na administra-
¢do das politicas dos paises em desenvolvimento. A reforma é colocada
como condi¢io para a obten¢io de novos empréstimos, como evidencia o
trecho do documento que trata do apoio futuro do Banco a educacio: “...
as operagdes futuras girardo todavia mais explicitamente em torno de uma
politica para todo o setot, a fim de apoiat as mudancas no financiamento e

na administracio educacionais” (Banco Mundial, 1995, p, 121).

1 Nogueira (1999) destaca os quatro pontos que nortearam as politicas de ajustes estru-
turais: 1) politica comercial e de precos, na dire¢ido de liberalizar o comércio, tornando
eficaz o setor industrial e garantindo a exportacio dos excedentes produtivos; 2) redire-
cionamento das prioridades de investimento publico do Estado em fungao da estrutura de
precos internacionais e dos recursos disponiveis; 3) reorientacio da politica or¢amentaria,
reduzindo o déficit fiscal e atendendo as atividades produtivas privadas; e 4) promocio de
reformas institucionais com vistas a maior eficicia ao setor publico e as suas empresas.

2 Refere-se aqui a0 Consenso de Washington, expressio criada por John Williamson no
documento que apresenta as conclusdes de uma reunido realizada em 1989, entre técnicos
do governo norte-americano, do Banco Mundial e economistas latino-americanos, com a
finalidade de discutir as reformas necessarias para que os paises da América Latina supe-
rassem a crise econémica e retomassem o crescimento. A proposta retirada desse encontro,
direcionada ao fortalecimento de uma economia de mercado, passou a orientar as politicas
internacionais para a América Latina e a prépria reforma administrativa nesses paises.

|21



Elisangela Alves da Silva Scaff

O teor dessas mudangas ¢ explicitado claramente no texto de De-
lannoy (1998), no “paper” n® 21, publicado pelo Banco Mundial. Segundo

ele:

Um Ministério de Educa¢io moderno é pequeno, mas tem um forte
papel na orientacio e conducio das politicas setoriais, da regulagdo
e da avaliacio. Sua intervencio direta deve focalizar-se nas areas
onde ha “faléncias de mercado”, especialmente para proteger os
membros mais vulneraveis da sociedade (DELANNOY, 1998, p.
18— traducao livre).

O trecho citado permite verificar que a proposta de reforma atri-
bui ao setor privado a responsabilidade pelos servigos sociais, cabendo
ao Estado uma atuacdo complementar e subsidiaria, com vistas a garantir
o acesso de “todos”. Atendendo a esse pressuposto, o Estado brasileiro
desencadeou uma ampla reforma educacional, que vem sendo concluida
neste momento com a “Reforma do Ensino Superior”.

Tais reformas visam a conten¢io do investimento publico no se-
tor social, buscando, para isso, complementagio de recursos privados via
empresas, ONGs (Organiza¢cdes Nao Governamentais) e a propria comu-
nidade, tendéncia incorporada a politica educacional da década de 1990,

como evidencia Arelaro (2000), em relagio ao Plano Decenal de Educacio
para Todos (1993-2003):

A analise deste Plano ja evidencia que o governo brasileiro comega

a aceitar, na area de educagdo, compromissos e orientacdes nos

termos das exigéncias de financiamento internacionais, ainda

que o Termo de Compromisso, firmado entre as entidades e o

governo tenha sido expresso numa linguagem “progressista”, em
2 <c

que as palavras “participacdo”, “descentraliza¢dao”, “autonomia” e
“gestao coletiva” sdo freqiientes (ARELARO, 2000, p. 98).

De fato, a utilizagdo de termos de origem progressista passa, desde

a década de 1990, a fazer parte do dicionario dos agentes internacionais,

entretanto, cada um deles ¢ ressignificado de acordo com os interesses
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desses 6rgios. Um exemplo estd no conceito de gestdo democratica, que
¢ substituido pelo termo gestdo compartilhada e chega as escolas com
sentido totalmente diferente do original. Da mesma forma, o conceito de
descentralizacio, no caso da educacio, passa para a escola a responsabili-
dade sobre a execucido das acoes e seus resultados, a0 mesmo tempo em
que centraliza, em nivel federal, o planejamento e a avalia¢io dessas agdes.
Como destaca Arelaro (2000) “O inédito dessa descentralizagdo de tarefas
¢ seu controle absolutamente centralizado, baseado no que se constitui a
atividade vital, o ‘cora¢do’ da escola: curriculos e avaliagdo” (Ibid. p. 100).

Barroso e Viseu (2003) alertam para a especificidade que caracte-
riza as politicas neoliberais, a qual néo se caracteriza apenas pela adogio
de medidas isoladas de descentralizacdo, reforco da autonomia da escola
e promogio de novas técnicas de gestdo, mas sim, pela sua “combinagio
explosiva”, com a livre-escolha, pelos pais, das escolas dos filhos, além
do financiamento da escola por nimero de alunos, o que provoca a con-
corréncia entre as instituicdes. A combinacdo dessas medidas visa uma
escola cada vez mais desvinculada do Estado, gerida como uma empresa
a partir da concorréncia causada pela livre-escolha dos pais, que seriam os
consumidores dos seus servicos. A partir da satisfacio desses consumido-
res, traduzida pela escolha da escola no ano seguinte, esta recebe mais ou
menos recursos.

Essas orientagdes foram introduzidas nas escolas britanicas, trans-
formando-as em /dexs de maior disseminacdo do conceito de paramercado
entre os servicos publicos. Segundo Ferlie et. al. (1999) esse fato represen-
tou uma mudanca radical no sistema educacional britdnico, simbolizada
principalmente pelo fortalecimento do papel dos pais na gestao da escola e
pela diminuic¢io do controle das agéncias educacionais, permitindo inclu-
sive a desvinculagdo da unidade de ensino, que passou a ser mantida por
subvencdes. A pseudoautonomia conferida as escolas, no entanto, con-
trasta com a centralizagao do curriculo pelo governo central.

A pesquisa desenvolvida por Ferlie et al (1999) evidencia que apesar

da forte énfase em medidas voltadas para a transformacio da escola em
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paramercados, esta teve menor mudanga em sua cultura organizacional do
que o setor da saude. Os dados apresentados pelos autores sio elucidati-
vos:
* Poucas escolas optaram pelo esquema de subvencdes;
* Aquelas que fizeram essa op¢do sofreram mudangas inexpres-
sivas em relacio a introducdo de novas praticas administrativas;
* O sistema de valores gerencial foi incorporado por um peque-
no grupo de funcionarios seniores, enquanto o restante dos fun-
cionarios mantém os valores tradicionais voltados para o aluno;
* As juntas diretivas sdo constituidas por representantes dos di-
ferentes segmentos da comunidade escolar, os quais nio pos-
suem conhecimento gerencial, experiéncia em gestio da coisa
publica e nem mesmo no¢ido do seu papel e de suas responsa-
bilidades;
* A preocupacio com a imagem e o bom desempenho das esco-
las as leva a excluir individuos que possam eventualmente afetar

essa “boa imagem”.

Os dados levantados permitiram aos autores a conclusio de que a
institui¢o de paramercado tem ocorrido, no Reino Unido, de forma bem
mais lenta na educagdo do que na saide. Constataram ainda que as orga-
niza¢des sio levadas a incorporar praticas e procedimentos gerenciais de
mercado com a finalidade de aumentar sua prépria legitimidade, os fluxos
de recursos e, portanto, sua perspectiva de sobrevivéncia e nao necessa-
riamente pela eficicia das praticas e procedimentos adquiridos. Concluem
também que as medidas implementadas fracassaram no que se refere a
despolitizacio das funcSes essenciais dos setvicos publicos, tendo em vis-
ta as intensas manifestagdes de desagrado, cobertura da midia e agao poli-
tica desenvolvida pelos funcionarios pablicos.

De fato, os técnicos do Banco Mundial (1995) consideram um
problema “perturbador” o tempo que leva entre a reforma dos sistemas

econbdmicos e a de seus sistemas educacionais. Talvez por esse motivo,
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com vistas a apressar a assimilagdo da légica privada em dmbito local, tém
financiado intimeros projetos, nos mais diferentes estados brasileiros, os
quais visam 2 insercdo desse novo modelo de educacido nas escolas. Até
a década de 1980 os programas com financiamento do Banco abrangiam
as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais, ja na década de 1990,
passaram a contemplar também as regides Sul e Sudeste, como se pode
observar na listagem dos projetos financiados pelo Banco nessa década:

* Inovacdes no Ensino Basico, desenvolvido no Estado de Siao

Paulo através de acordo entre o BIRD e o governo brasileiro

em 1991;

* Projeto FUNDESCOLA, desenvolvido nas regides Norte,

Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, desde 1991;

* II e III Projetos Nordeste de Educagdo Basica, implantados a

partir de 1993;

* Projeto Qualidade no Ensino Publico, propostos para o Esta-

do do Parand a partir de 1994;

* Projeto de Melhoria da Qualidade da Educagio Basica em Mi-

nas Gerais, também desenvolvido a partir de 1994;

* Projeto de Educacio Basica, implantado no Estado do Espi-

rito Santo (1995).

Virias pesquisas tém sido desenvolvidas com o objetivo de acompa-
nhar e avaliar o impacto desses projetos na educagio brasileira. Resultados
de algumas dessas pesquisas compdem o livro Escolas Gerenciadas: planos de
desenvolvimento e projetos politico-pedagdgicos em debate (FONSECA, TOSCHI,
OLIVEIRA, 2004). No livro, Silva (2004, p. 117/8), tratando da autono-
mia em projetos oriundos de cooperagdo internacional, postula que esta
¢ comprometida pela ingeréncia externa desses programas, que impSem
aos agentes escolares finalidades pensadas por agéncias externas a escola.

Fonseca, Carneiro e Souza (2004, p. 139), em abordagem sobre o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), componente do Programa
FUNDESCOLA - Programa desenvolvido nas regides Norte, Nordeste
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e Centro-Oeste do Pafs (1998-2010), com aporte financeiro de US$ 1,3
bilhdo no Distrito Federal e em Goiis, evidenciam que a atividade de pla-
nejamento ¢ executada como mera formalidade do programa, posto que
nao ocorre de forma consciente pelos atores escolares.

Freitas et al (2004, p. 77), analisando o municipio de Dourados, MS,
verificam que as a¢Oes desenvolvidas pelo PDE visam promover o desen-
volvimento organizacional da educacio, “[...] imperativo da moderniza-
¢do funcional as demandas capitalistas explicitadas nas dltimas décadas”.
Também a esse respeito, Rodrigues et al. (2004, p. 184) evidenciam que o
PDE no estado de Goias institui na escola uma “cultura de organizagao
e gestdo assentada nas formas de agenciamento do trabalho docente”.
Dessa maneira, a escola passa a ser gerida a partir de padrdes de qualidade
regencial de servigos educacionais. Nessa mesma dire¢do, Oliveira et al
(2004, p. 210) concluem que, por meio do PDE “... as escolas concretizam
um projeto de modernizagio, de diretividade e de controle da gestio e do
trabalho escolar”.

Albuquerque (2005, p. 13), em pesquisa sobre o planejamento da
educacido no estado do Ceara identifica quatro tipos diversos de plane-
jamento propostos as escolas, entre os quais o PDE é o mais conhecido
e vivenciado, tendo em vista os beneficios materiais que agrega para a
institui¢do. A autora afirma que “os sujeitos entrevistados detém informa-
¢des desse instrumento de planejamento, embora fragmentadas e procedi-
mentais.” Conclui que a pratica de planejamento nas escolas pesquisadas
aproxima-se da perspectiva processual-diretiva de carater hibrido e fun-
cional, que restringe a autonomia da participagdo da comunidade escolar
na tomada de decisdes, comprometendo o exercicio da gestdo realmente
democratica (ALBUQUERQUE, 2005, p. 14).

Tratando do PDE no estado de Pernambuco, Santos (2004, p. 5 - 8)
analisa que a introdugio, pelo programa, de categorias como qualidade,
desempenho, melhoria, participagdo, clientes, entre outras, conduzem o
planejamento nas escolas sem maiores reflexdes sobre seus significados,

criando a ilusdao de que a reflexdo estd presente na sua constitui¢ao.
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Analisando a regiao Centro-Oeste, Scaff (2007) constata que os
programas desenvolvidos com o objetivo de inserir a légica gerencial na
rotina da educagio publica fracassaram, na medida em que niio chegaram
a transformar o modus operandi das escolas, o que nio impede que ressur-
jam em outras ocasides com nova roupagem e novas terminologias, sem
alteragio em sua esséncia.

Um exemplo desses ressurgimentos estd no Plano de Desenvolvi-
mento da Educacdo (BRASIL, 2007) do governo brasileiro, que incorpora
integralmente o projeto de Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE,
1998 — 2010), programa integrante do Fundescola, cujos resultados sao
questionados em varios estudos académicos, como: Scaff (2007) e Fonse-

ca, Toschi e Oliveira (2004); entre outros.

Consideracdes finais

Pode-se afirmar que o modelo gerencialista de gestdo publica tem
chegado as escolas brasileiras por meio de programas, projetos e politicas
educacionais do governo brasileiro.

A disseminacio desse modelo na educagio brasileira teve inicio de
forma timida na década de 1970, foi ampliada na década de 1980 para
regides do pafs onde a educacio apresentava indices mais baixos e atu-
almente encontra-se em todas as regides, na maior parte incorporado a
politica educacional do Estado brasileiro. Em seu conjunto, esses progra-
mas, projetos e politicas apresentam como caracteristica comum o esforco
em implantar uma nova cultura organizacional nas escolas e secretarias de
educacio, que tenha como principio a racionalidade técnica e o controle
do trabalho escolar.

A implanta¢io desse projeto é realizada por meio do planejamento
estratégico, que se ancora na pseudoparticipagdo da comunidade na es-
cola, induzindo ao voluntarismo e a responsabilizacio da sociedade civil
pelas politicas sociais, eximindo cada vez mais o Estado de suas respon-
sabilidades.
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Verifica-se como resultado das experiéncias desenvolvidas até o
momento, tanto no Brasil como em outros paises, o0 pouco impacto do
modelo gerencial de gestio publica na area educacional, o que nio tem

impedido o governo brasileiro de incorporar essa logica as suas politicas.
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CAPIiTULO I

A PARTICIPACAO COMO PRINCIPIO ORIENTADOR
DA POLITICA EDUCACIONAL NO BRASIL

Maria Alice de Miranda Aranda

“A causa real da maioria de nossos problemas estd entre a
ignorancia e a negligéncia.”

(Johan Wolfgang Von Goethe)

Introducao

Esse trabalho apresenta um estudo sobre a “participa¢ao”, tema
recorrente no plano do discurso cientifico e politico e de praticas sociais
¢ institucionais na educacio brasileira. E oriundo de minha Tese de Dou-
toramento, defendida em 2009 na UFMS, orientado pela Prof. Dr®. Ester
de Sena.

Ao longo do tempo histoérico esta tematica pode ser identificada na
configuracio e difusio do ideario educacional liberal pelos Pioneiros da
Educacido Nova, nas primeiras décadas do século XX; figurou no ideario
educacional do Estado desenvolvimentista; no discurso tecnocritico do
Regime Militar (1964-1984); no ideario libertario; na produgao freireana,
nas lutas de organiza¢des e movimentos sociais entre os anos de 1970 e
1990; na elaboracao da Constituicio Federal; na reforma educacional de
orientacio neoliberal do petiodo de 1995 a 2001, permanecendo como re-
levante nos anos iniciais do século XXI e palavra-chave presente nos pro-
positos governamentais do presidente do Brasil, Luiz Inacio Lula da Silva.

O presente estudo tem como objetivo discutir os significados da

“participacdo” na orientagiao da politica educacional brasileira a partir da
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proposi¢io declarada no Plano Plurianual (PPA) “Brasil de Todos: inclu-
sdo e participacao — 2004/2007”, elaborado para nortear a primeira ges-
tdo governamental do Presidente Lula (2003-20006). Por meio de pesquisa
bibliografica e documental a luz do materialismo histérico-dialético, des-
tacando especialmente as categorias de contradi¢do e media¢io, o estudo
amplia a relevancia do tema no momento atual, situando recortes, via fun-
damentagio tedrica em torno do mesmo para, em seguida, contextualizar
a concepeio de participacdo orientadora da politica educacional conforme

preconizada no discurso oficial.

Motivos e relevancia do tema “participacao”

A participagio, no contexto atual, como imperativo legal tem seu
marco na Constitui¢io Federal Brasileira, promulgada no ano de 1988,
apresentando pela primeira vez o direito a participagdo da populagio na
formulacio e controle das politicas publicas, como evidenciado no artigo
204, inciso 1I: “participagao da populagio, por meio de organizagdes re-
presentativas, na formulacdo das politicas e no controle das a¢des de todos
os niveis” (BRASIL, CF, 1988).

Nesses termos, a participa¢ao se traduz em um tema ainda mais
presente tanto nos discursos progressistas como nos discursos mais tradi-
cionais. Segundo Bordenave (1994, p.22), em linhas gerais, “[...] participar
significa tomar parte ou ter parte em algo, ou, ainda, fazer e ser parte de
algo”. Sartori (1994a; 1994b) faz destaque a democracia popular, portanto,
participagdo popular, e a articula a democracia participativa, definindo-a
como poder do povo — e nesta a participagio significa “tomar parte pes-
soalmente” no sentido definido da palavra e ndo no sentido diluido (1994b
p-159). Analisa ainda que falar em democracia popular se torna uma re-
dundancia verbal, pois “[...] a palavra democracia ja significa poder popu-
lar, [...] poder popular do povo” (Ibid. p. 271). Mas sio significados abs-
tratos se relacionados ao processo social, politico, econémico, educacional
mais amplo, ou seja, a totalidade advinda do sistema-capital, justificando

questionamentos que incitam a necessidade de aprofundamento do tema.
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Em trabalhos anteriores (ARANDA, 2001; 2004), observamos que
o termo “participacdo’ afere-se a concepgdes, finalidades e praticas dife-
renciadas, emanadas de politicas nacionais ou articuladas a eventos inter-
nacionais. Por exemplo, em Aranda (2001), observamos que a partir da
formulacio da “Declaragio Mundial de Educacio para Todos” em Jomtien
(1990), na Tailandia, decorreu o “Plano de Agdo para Satisfacio das Ne-
cessidades Basicas de Aprendizagem”, o qual destacava a necessidade da
participagdo da sociedade civil em geral na escola como possibilidade patra
a sua consecu¢do, mas sinalizando para o sentido do “voluntarismo”, ou
participagdo voluntiria. Como desdobramento desse momento, o Brasil
elaborou o Plano Decenal de Educacio para Todos — PDEpT (1993), na
gestdo presidencial que iniciou com Fernando Collor de Melo e foi con-
cluida por Itamar Franco.

O PDEpT, ao tratar do tema gestdao da escola, orientou a mobiliza-
¢do da sociedade e dos sujeitos diretamente envolvidos no processo, evi-
denciando a busca de elaboraciao de consensos, a afirmacio de acordos,
a negociac¢do da participago, ou seja, o fortalecimento da “[...] gestdo de-
mocratica da escola mediante a constitui¢ao e aperfeicoamento de colegia-
dos de pais e membros da comunidade escolar que participem ativamente
da defini¢do dos objetivos de ensino e da avaliagio de seus resultados”
(BRASIL, 1993, p. 40).

Uma das linhas estratégicas de agdo do PDEpT foi o “Desenvol-
vimento de novos padroes de gestao educacional” (p. 46), visando, entre
outras coisas: (a) fortalecer a gestdo da escola e ampliar sua autonomia,
constituindo, a partir dai, dire¢éio prioritiria da politica educacional; (b) re-
definir fungdes, competéncias e responsabilidades de cada nivel da admi-
nistracdo educacional com o intuito de descentralizar e integrar as agdes,
possibilitando a gestao articulada dos programas de educagdao fundamen-
tal. Essa linha estratégica deu origem a diversos programas e projetos im-
plantados e implementados ao longo dos anos 1990.

O programa “Acorda Brasil. Estd na hora da Escolal”, criado em
1995, na primeira gestdo presidencial de Fernando Henrique Cardoso,

propunha que a sociedade assumisse sua parcela de responsabilidade em
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relacio a qualidade da escola e da educagio em todos os niveis, com énfase
no ensino fundamental. Assim, estimulava a participagao de cidadios, seja
como representantes da sociedade civil, de entidades, do poder puiblico, de
empresas para a realizacdo de patcerias com as escolas publicas. De acordo
com o Ministro da Educac¢io Paulo Renato de Souza, da época do gover-
no Fernando Henrique Cardoso, o “Acorda Brasil” seria muito mais que
um programa de mobiliza¢do, seria um sentimento participativo cotidiano
a habitar cada cidadao. Afirmava o ministro que dessa postura dependia o
sucesso da educagdo em nosso pais (BRASIL, 1995).

Com o mesmo “espirito” foi langado em 1996 o Programa “Toda
Crianga na Escola”, também voltado para a educagio basica, em espe-
cifico para o ensino fundamental e conclamando a participaciao de toda
sociedade para um “mutirdo” em torno do objetivo proposto no titulo do
programa (BRASIL, 1996). No interior do aparelho estatal, a mobiliza-
¢do buscava envolver, além da familia, dos educadores e dos empresarios,
também as esferas administrativas, especialmente por meio do Conselho
dos Secretarios Estaduais de Educacio (CONSED) e da Unido dos Diri-
gentes Municipais de Educacio (UNDIME), com o objetivo de viabilizar
a regulacdo da tomada de decisdo e a avaliagdo dos resultados de forma
centralizada, ao tempo em que a execugdo era descentralizada, sendo res-
ponsabilizados pelos resultados os profissionais da educagio, pais de alu-
nos, empresarios que foram chamados a participar.

Vale destacar que o Programa “Amigos da Escola”, uma iniciativa
da Rede Globo, entdo parceira do governo, que desde o ano 2000 vem
incentivando a participagio voluntaria da sociedade civil na escola. Outro
proposito implicito na mobiliza¢ao da sociedade para a participa¢io e con-
clamado pelo Estado em consonancia com os organismos internacionais
¢ quanto ao co-financiamento, assegurado pelo Fundo de Fortalecimento
da Escola (FUNDESCOLA), através da implantagao e implementacao de
produtos como: o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), Progra-
ma Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Projeto de Melhoria da Escola
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(PME), Programa de Adequacio dos Prédios Escolares (PAPE), entre ou-
tros.

Em suma, nesse estudo a participag¢do social é percebida como
mediadora na concretizacio de um projeto neoliberal de sociedade e de
educacio.

No segundo estudo (ARANDA, 2004), analisamos uma proposta
de gestio democratica da educagio fundamentada na democracia parti-
cipativa de carater popular. Participac¢do na qual o cidadio exerceria o di-
reito de opinar, contribuindo nas discussdes, no planejamento e na cons-
trucdo de projetos especificos, nascidos da necessidade de cada realidade,
ndo sé para a educagio, mas para cada area da administracdo publica. Essa
participagdo propiciaria a transparéncia de gestao de recursos publicos, ao
mesmo tempo em que permitiria a compreensio do “porqué” da realiza-
¢do de cada projeto, tendo clareza sobre seus limites e possibilidades, suas
concepgdes, democratizando tanto as relagées como as decisGes tomadas.

Na educagio, essa participa¢io visava a formagao da cidadania ativa
na busca de qualidade social na educacio. Trata-se de uma concepgio de
qualidade que se contrapde a concep¢io de qualidade total, portanto en-
tende a educacio no sentido de ser esta uma atividade que pode colaborar
para a emancipa¢ao humana e social, cuja qualidade esteja voltada para
a formagdo de sujeitos capazes de produzir outras formas de relagdes:
econdmica, social, cultural e politica, superadoras das formas atuais (CA-
MINI, 2001).

Mas, conforme observa Benevides (2000), a cidadania ativa é um
principio democratico e ndo um receituario politico que pode ser aplicado
como medida ou propaganda de um governo, sem continuidade institu-
cional. “Nao ¢ ‘um favor’ e, muito menos uma imagem retorica. E a re-
alizacdo concreta da soberania popular, |...] supde a participagdo popular
como possibilidade de criacio, transformacio e controle sobre o poder ou
os poderes” (p. 19-20).

Registramos nas considera¢Ges finais (ARANDA, 2004) que a con-

cepcdo de democracia participativa de carater popular, bem como a de
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cidadania ativa, defendida e buscada, nio se realizou e o Projeto Consti-
tuinte Escolar da Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do
Sul, objeto da anilise feita. Como tantos outros espalhados pelo territério
brasileiro, ndo logrou no momento histérico o éxito almejado.

Pateman (1992) analisa que a participagio tornou-se parte do vo-
cabulario politico popular a partir dos dltimos anos da década de 1960,
quando varios grupos da sociedade civil reivindicavam a implementa¢ao
efetiva de direitos que, em teoria, ja estavam conquistados e que hoje exis-
te um uso generalizado da palavra em situagoes diversas esvaziando o seu
conteudo, o que nio se quer dizer que a questio da participagdo niao con-
tinue viva e aberta.

Benevides (2000) ressalta que o tema da participagdo ainda foi
pouco estudado no Brasil e que um numero relevante de pesquisas se
“apobia, sobretudo, em material bibliografico e documental sobre a ‘Tlegis-
lagao direta’ nos Estados Unidos (direct legislation) e sobre as formas de
democracia semidireta nos paises europeus, com destaque para a Suica, a
Italia e a Franca” (p. 11). Argumenta que “a participagdo popular, muitas
vezes ¢ associada a uma nova ‘doenga infantil do esquerdismo’, prépria
dos nostalgicos da democracia dos antigos ou dos ingénuos adeptos da

2”5

‘espontaneidade”™ (p. 11). Analisando mecanismos de participacao, regis-
tra a autora que os mesmos sao “ora identificados com um populismo
inibidor dos verdadeiros ‘anseios democriticos’, ora vistos como formas
sofisticadas de participacdo populat, validas apenas para os paises supet-
desenvolvidos” (p. 11). Mas afirma que o tema permanece “nobilissimo”
e com bons trabalhos a respeito, mas que ainda “inexiste [...] uma reflexdo
aprofundada sobre a efetiva soberania popular, soberania na pratica e nao
apenas na retorica’ (p. 12).

Nessa linha, Fernandes (2004) ressalta a necessidade de desmisti-
ficar a participacdo, de coloca-la em seu eixo histérico, para que o apelo
as valoragdes conotativas nio seja elemento camuflador das praticas eco-
némicas e sociais. Registra que a participagio e a cidadania completam o

exercicio da democracia, “todavia, nem sempre sdo exercidas com a legiti-
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midade necessaria” (p. 144). Sales (2005) reconhece a importincia e signi-
ficado historico que tem o tema da democracia e participacio, reconhece,
igualmente, que os emaranhados préprios do assunto, somados a intensi-
dade e a complexidade dos didlogos entre os autores, tornam o tema um

Everest, cuja escalada plena requer ainda muitos anos de pesquisa.

A participagao no movimento
tedrico do pds 1988

Na literatura educacional brasileira, uma infinidade de trabalhos
tem analisado a participa¢do como tema da gestdo democratica da educa-
¢do a partir movimento histérico democratizador que culminou na elabo-
ragdo da Constituigdo Federal (1988) e, em seguida, na politica educacional
orientada pela ideologia neoliberal na década de 1990, mostrando indicios
da participacio para os anos iniciais do novo século. E nessa direcio que
esse trabalho tem sua sustentacio.

Num esforco de reunir material significativo sobre a tematica, fize-
mos um levantamento bibliografico em fontes variadas da literatura espe-
cializada e num segundo momento passamos a sele¢io das produ¢des com
base em trés critérios: a tematica participagio e educagido como elemento
norteador; selecio apenas de materiais p6s-1988; selecdo apenas de docu-
mentos de natureza académico-cientifica.

Ao longo da analise dos documentos verificamos que no movi-
mento tedrico empreendido pelos pesquisadores a participa¢do vem sen-
do entendida como possibilidade de gestio da educacio para a melhoria
dos processos necessarios ao dia-a-dia de todos, com énfase em espacos
bem localizados, nio se percebendo a preocupagio na definicdo de qual
participagdo se tratava e quais as questoes dela decorrentes para o éxito
do processo social em relacdo a concepe¢io de educagio e de sociedade
para além do capital, passando-se o entendimento de que bastava apenas
mencionar a palavra democracia e tudo estava dito. Daf a necessidade de
adentrar outras areas das Ciéncias Sociais, de modo a dominar os concei-

tos necessarios ao tema em discussio.
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Das formas de participagdo analisadas, ressalta-se a participacio
politica, entendida como possivel no sistema-capital por contemplar a par-
ticipagdo eleitoral, a questdo da representagdo, indo um pouco além quan-
to aos direitos civil, politico e social (MARTINS, 2005; NOGUEIRA,
2004; BAQUERO, 2003; KINZO, 2001, DOURADO, 2006). Ressalta-se
também a participacdo popular, que visa possibilitar uma interven¢dao dos
sujeitos no sentido de defender o autogoverno dos cidadaos, num desafio
ao governo de classe, cuja concepgio, se entendida no sentido lato do
termo nao se realiza nos limites do sistema-capital (SILVA, 1990; FIMUS,
1996; DAROS, 1999; RODRIGUES, 2003; CRAVO, 1995; ARAUJO,
2003; DALLMAYR, 2001; GOHN, 2001).

Martins (2005) analisa que o atual regime democratico abriu espaco
para a participacio politica terceitizada e tece criticas sobte a forma como
a participagdo vem movimentando a sociedade. Exemplifica mostrando
as campanhas eleitorais, as propagandas partidarias, as elei¢coes. Na base,
milhares de pessoas que sacodem bandeiras nas esquinas das ruas a dez
reais por dia. Na ctipula, “marqueteiros” que comandam a fala dos candi-
datos e repetem na esfera publica o que aprenderam a fazer nas empresas
de publicidade comercial: pirotecnia e publicidade enganosa. Essa terceiri-
za¢do da participagio politica assume também a forma de um sem nume-
ro de organiza¢des nao-governamentais especializadas nos mais diversos
setores de atividade, as quais, vistas em conjunto, compdem um quadro
colorido, aquela variada multiplicidade que é perfeitamente concorde com
o espirito e a letra do pluralismo liberal. Nos sindicatos é grande a despoli-
tizacdo, apresentando hoje uma vida vegetativa, passando por crise de mi-
litancia, fazendo campanha de filiacdo na base de rifa e de “showmicios”.

A obra de Daros (1999) oferece possibilidades para incitar a refle-
x40 sobre esssa tematica, uma vez que tem o propoésito de demonstrar
a soberania popular na pratica. A autora investigou como se deu, na dé-
cada de 1980, em Santa Catarina, a ampla mobilizagao dos professores
em torno da participagdo, com vistas a influir na formulacio das politi-
cas publicas e, por conseqiiéncia, influir nos centros de podet, especifi-

camente no campo educacional. Em sua analise, os professores enquanto
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sujeitos coletivos e constituindo um tipo particular de movimento social
— a constituicdo de um espaco juridico, fundado por determinados direi-
tos, enquanto principios geradores da democracia — estabeleceram com
o governo um confronto, ou seja, uma tensao na forma de participacio:
disputas politico-ideoldgicas, quando da discussio da politica educacional,
mostrando um grande poder de articulagdo e mobilizacio em torno das
questdes consideradas priotitarias como eleicdo de diretores, o estatuto
e o plano de cargos e carreira, a questdo do sistema de avaliacdo escolar.

Dessa mobilizacdo resultou a elaboragdo de uma nova politica de
forma participativa, mesmo enfrentando a dificuldade proveniente de um
convivio préximo com o processo decisério que demonstrava ainda a falta
da possibilidade de estabelecer estratégias e procedimentos que dessem
conta de superar a estrutura de uma agéncia governamental ainda muito
impregnada pelos valores do Estado autoritario. Mas, ressalta-se que o
movimento dos professores soube aproveitar as fraturas do poder e de-
monstrou enorme capacidade de se organizar e de se mobilizar em torno
das questdes julgadas de maior interesse da categoria, respondendo tam-
bém aos anseios populares de recuperacio da escola publica.

Daros (1999, p. 89) analisa que “dentro da perspectiva de demo-
cratizacdo da sociedade brasileira, |...] a questdo da participa¢do como
pressuposto de democratizagio era vista [...] como possibilidade de ‘abrir
espacos nas decisOes autoritarias e arbitrarias™. Para isso, dois mecanis-
mos foram necessarios: a organizacio independente dos trabalhadores e o
reconhecimento de seus direitos. A conquista desses mecanismos fez fluir
uma nova forma de participagio popular, pautado, segundo a autora, em
pressupostos democraticos que naquele momento pareciam superar a tu-
tela e o controle e caminhar na construgdo de uma cidadania emancipada
e entendida como o exercicio de uma participacdo que reflete a conquista
de um espago publico de decisdo e de discussio, que nio seja tutelado pelo
Estado, mas que possa nele influir nas tomadas de decisoes.

Esses pressupostos estudados por Daros (1999) influenciaram ou-

tras pesquisas em outros locais do Brasil, como exemplo, na década de
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1990, em Porto Alegre (AVRITZER e NAVARRO, 2003; WAMPLER,
2003; QUERINO, 2000); no periodo de 1999 a 2002 em Mato Grosso do
Sul (ARANDA, 2004). Todas consideradas experiéncias ricas de aprendi-
zagem envolvendo a participacdo. Entretanto, sio movimentos caracteri-
zados pela continuidade descontinua, principalmente na educacio; mudam-se
as pessoas, mudam-se os projetos, mudam-se as concepces (DAROS,
1999; CARDOSO NETO, 2004; SANTOS, 1997; ARANDA, 2004), mas
por mais descontinuos e “diversificados que sejam, o impulso em dire¢ao
a democracia ¢ uma motivagdo que os une. [...| imaginem o que represen-
taria a extensao [...] para todo o Brasil e além” (WOOD, 2006, p. 7-9).
Outras pesquisas buscam desvendar o cariter contraditério da
participagdo no espago escolar e para além dele (PARO, 1997; VILELA,
1997, ALMEIDA, 1995). Jacobi (1990) observa que a participagdo tem
seus limites, mas que precisa ser vista pela 6tica dos niveis de concessoes
dos espacos de poder e, portanto, pela sua maior ou menot ruptura com
estruturas tradicionais, patrimonialistas e autoritarias. Ponto que remete a
Silva (2003), que apresenta indicativos para pensar em como estd sendo
configurada a participagdo como um dos principios da democracia. Des-
taca o autor entraves provenientes de fatores estruturais e superestruturais
e ressalta que as experiéncias de participac¢do devem ser analisadas teori-
camente, porque esta vem sendo possibilitada por aberturas vérias, porém
essas aberturas estdo sendo preenchidas por projetos que nada tém de

universais, uma vez que nio extrapolam espagos bem limitados.
Participacao e politica educacional

Os conceitos que se tem de participagao e de politica educacional
precisam ser colocados de modo a esclarecer que o modo como se en-
tende as duas categorias nio é redutivel ao discurso oficial. Entende-se
a participagdo como uma categoria histérica construida nas relagoes so-
ciais, um principio orientador de a¢bes que precisam ser constantemente

aprendidas e apreendidas de modo que o homem possa se constituir em
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sujeito da histéria, fazer a histéria, mesmo com a percepgio de que nesta
estrutura social as condi¢oes para esse fazer ndo lhe sdo dadas a priori, mas
precisam ser conquistadas no movimento histérico presente nas relagdes
sociais, politicas e economicas, ou seja, possibilitadas pelas contradi¢oes e
mediag¢des, entendendo que por esta via é possivel avancar de modo a al-
cancar “uma época de revolucio social” (MARX, 1977). Tal premissa leva

a Gramsci, que apresenta a seguinte op¢ao quanto a participagio:

[...] é preferivel ‘pensar’ sem disto ter consciéncia critica, de uma
maneira desagregada e ocasional, isto ¢, ‘participar’ de uma
concepgio de mundo ‘imposta’ mecanicamente pelo ambiente
exterior, ou seja, por um dos varios grupos sociais nos quais todos
estdo automaticamente envolvidos [...] ou ¢ preferivel elaborar a
sua propria concepegdao de mundo de forma critica, [...] escolher a
propria esfera de atividade, participar ativamente na produgio
da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e nao aceitar do
exterior, passiva e servilmente, a marca da prépria personalidade?
(GRAMSCI, 1991, p.12, grifos nossos).

Nio se nega, a principio, que a participagdo vem sendo fundamen-
tada numa concepg¢io de mundo imposta mecanicamente pelo ambiente
exterior, entretanto o que se defende neste estudo ¢ a participagdo ativa
na producio histérica do mundo, cujas possibilidades para coloca-la em
pratica ndo sio facilmente encontradas no seio desta sociedade, e precisam
continuamente ser buscadas nas contradi¢oes e nas mediagdes existentes
no proéprio seio desta mesma sociedade, isso segundo orientagdes grams-
cianas. Por isso, a participa¢io ¢ entendida como um principio orientador
de todas as a¢des, no caso, das a¢des que no seu conjunto dio corpo a po-
litica educacional, aqui referida a uma area especifica da “politica social”,
termo que ndo deve ser entendido apenas como a soma de um substantivo
com um adjetivo, mas na sua significancia. Sendo assim, considera-se ne-
cessario analisa-lo teoricamente, uma vez que as abstracGes que se preten-
de assegurar contribuem efetivamente para a proposicao deste estudo na

sua totalidade.
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Entende-se o termo “politica” como principios patra a acio e o
termo “social” como a qualidade da acdo politica a ser desenvolvida e
os requerimentos necessatios a satisfacio de determinadas demandas e
necessidades. Considerando que o termo “politico” na lingua portuguesa
se presta a muitos conceitos e analises, as contribuicdes de Pereira (2008)
sao buscadas na perspectiva de analisa-lo em referéncia ao foco do estudo
em questdo. Segundo a autora, na lingua inglesa os diferentes significados
do termo ja estdo especificamente grafados. A politica social aqui referida
como “politica de agao/politica social” é grafada como policy diferencian-
do-se de politics que se refere aos temas classicos da politica entendida
como eleigio, partido, voto, parlamento, governo. Diferenciando-se tam-
bém de polity, que significa forma de governo ou sistema politico. Tais
diferenciacGes ndo afastam a relacio existente entre a politica social (policy)
com a questdo do Estado, dos governos e dos temas classicos (politics e po-
/ity). Afinal, para ser social uma politica (policy) precisa lidar com as diferen-
tes forgas sociais em disputa, considerando que envolve pessoas, grupos,
movimentos sociais, profissionais, empresatios, trabalhadores, conselhos,
féruns, entre outras denominagoes.

Nesse sentido, ao contemplar tantos agentes e forgas sociais dife-
rentes e diferenciadas entre si, e assim contemplando também o Estado,
a politica social recebe a afiguragdo de “politica puiblica”, integrante do
ramo de conhecimento denominado policy science, passando a ser compre-
endida como uma espécie do género public policy (politica publica), cabendo
lembrar que fazem parte desse género todas as politicas, inclusive a “politi-
ca econdémica”. Quanto ao termo “publico”, é a categoria participacdo que
lhe da significado ao reunir um conjunto de pessoas no controle, plane-
jamento, execugdo ¢ avaliagdo da politica social, tornando-a publica. Sem
deixar de lado a andlise do porqué e da necessidade de se ter politica social.

O termo “publico” além de se referir ao Estado como garantidor
de direitos, das leis, que se sobrepde a0 mesmo, muito mais se refere a
“coisa publica”, do latim res (coisa) e priblica (de todos, por todos, que

compromete a todos). Assim sendo, a politica social é uma politica pabli-
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ca, cuja qualidade dada ao termo “publica” deve ter o “intrinseco sentido
de universalidade e totalidade” (PEREIRA, 2008, p. 174, grifo da autora).
Nesse sentido, a politica social ¢ definida como uma area de atividade cujo
alvo de interesse deve ser conhecido, bem como as estratégias, os meios,
a organizagdo prévia, o amparo legal e financeiro. Tem como objetivo o
bem-estar, caso contrario o termo “social” perde sua consisténcia.

Como Pereira (2008), entende-se que a politica social é uma acio
ampla e complexa resultante de um esforco coletivo, organizado e pactua-
do, voltado para “atender as necessidades sociais cuja resolugio ultrapassa
a iniciativa privada, individual e espontanea, e [...] regida por principio
de justi¢a social [...]” (p. 171). Portanto, ¢ a politica social um conjunto
de acOes propicias e necessarias, considerando a organizagio do sistema-
-capital. Entretanto, concorda-se com Senna (2000) no sentido de que a
politica educacional brasileira ainda estd longe de ser considerada como
uma politica global, de carater universal. Analisa a autora que “historica-
mente, no Brasil, a solu¢do dos ‘problemas sociais’ ndo tem se pautado
em uma politica global. [...] sdo tratados como ‘desvios’ que podem ser
solucionados com politicas pontuais e focalizadas” (Ibid., p.42).

Especificamente se dirigindo para a politica educacional, Héfling
(2001), conceitua a educag¢do como uma politica piblica de corte social.
E publica porque é uma acio de responsabilidade do Estado. Mas sua im-
plementacio e manutencdo ocorrem a partir de um processo de tomada
de decisdes que envolvem diferentes organismos e agentes da sociedade
a ela relacionada. Extrapola os limites do Estado necessitando de outros
atores sociais para se efetivar. E ¢ social, porque diz respeito a necessidade
de protecio da sociedade pelo Estado com vistas a diminuicao das desi-
gualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioeconémico.

Assim, a politica educacional ¢ de responsabilidade do Estado, mas
que, indiscutivelmente, nio precisa ser planejada pelos seus organismos,
uma vez que sua implanta¢do e implementacio dependem da participagiao
dos sujeitos histéricos que utilizam esse servico; inclusive, cabe ressaltar,

um servico cujo direito de todos a ele impera também legalmente. Marx
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(s/d), na “Critica ao Programa de Gotha”, j tecia criticas quanto ao ca-
rater educador que o capital imprime ao Estado, retomando que a fun¢ao
do mesmo quanto a educagio do povo deve ser no sentido de promover
as possibilidades materiais para que, remetendo aos dias de hoje, a politica
educacional possa ser pensada pelos sujeitos do processo educacional. Re-
afirma que o ideal mesmo seria, de fato, “subtrair a escola a toda influéncia
por parte do governo [...] ¢ o Estado quem necessita de receber do povo
uma educacio muito severa” (Ibid., p. 223).

Dessa forma, o modo como a sociedade e também o Estado pat-
ticipa nas a¢des de elaborac¢io, de execu¢io, de implementacio e de fo-
calizacdo de suas politicas publicas ou politicas sociais, em uma determi-
nada sociedade e em um determinado perfodo histérico, mostra também
a concepeio de sociedade que sustenta essa participacdo ou vice versa.
Concepgio essa perceptivel nos programas, nos projetos, enfim, nas acoes
governamentais voltadas a setores especificos, no caso deste estudo, a edu-

cagdo, ou seja, a politica educacional.

A concepcao de participacao no discurso oficial
como orientadora da politica educacional

Segundo registros no texto do PPA 2004-2007 “Brasil de Todos: in-
clusdo e participagio”, a proposicdo central é concretizar uma politica edu-
cacional que tenha em sua base a participagao de todos os brasileiros,
denominados no documento de cidadios. Esta registrado que “o caminho
para um projeto de futuro para o Brasil comeca pela educacio e que os
principais avancos pata a educacdo brasileira passam pela ampliacio do
acesso aos ensinos fundamental e médio e ao crescimento da matricula no
ensino supetior” (BRASIL, 2003, p. 16). O objetivo é buscar meios pata
ampliar a qualidade da escolarizagio da populacdo, promovendo o acesso
universal a educacio e ao patrimoénio cultural, corrigindo assim a historica
desigualdade brasileira, entre regiGes, pessoas, géneros e ragas, focando

para os grupos sociais nas suas especificidades.
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Para dar conta de tal propésito, o PPA 2004-2007 do Governo
Lula anunciou para a sua primeira gestdo um conjunto de dez programas,
novos ou que foram aperfeicoados, que traduzem a politica educacional
brasileira contemplando simultaneamente os quatro eixos estratégicos do
setor educacional: alfabetizacdo, educa¢io basica, educagio profissional
e técnica e ensino superior, a saber: “Brasil Alfabetizado”, “Brasil Esco-
larizado”, “Democratizacio da Gestao nos Sistemas de Ensino”, “De-
mocratizando o Acesso a Educa¢io Profissional, Tecnolégica e Univer-
sitaria”, “Educacao na Primeira Infincia”, “Escola Bésica Ideal”, “Escola
Moderna”, “Gestao da Politica de Educacao”, “Universidade do Século
XXTI7, “Valotizacao e Formagio de Professores e Trabalhadores da Edu-
cacdo”. Em linhas gerais, o objetivo de cada programa nio distancia dos
imperativos legais assegurados na Constituicio Federal (1988) contempla-
dos posteriormente na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB/1996), seguindo, portanto, as otientagdes oriundas da Conferéncia
de Educacio para Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailindia em 1990.
Gracindo (2003), na breve avaliagio feita dos primeiros seis meses da ges-
tdo do Governo Lula, destacou pontos importantes quanto a dire¢io a ser

dada a politica educacional:

Na area de educagio, os programas revelados no PPA 2004/2007
evidenciam as prioridades governamentais: alfabetizacio dos
jovens e adultos; democratizacdo tanto do acesso a formagio
profissional e universitiria, quanto da gestdo educacional;
educacio de qualidade (inicial e continuada) em todos os graus
de ensino; financiamento ampliado; valorizacdo e formagao de
professores e dos demais trabalhadores da educacao; universidade
compatfvel com o século XXI; e condigbes materiais para viabilizar
a qualidade do ensino. Estes sdo, inegavelmente, aspectos da
educacio que demandam politicas publicas eficazes para uma
verdadeira revolucdo educacional. No entanto, algumas questdes
de financiamento e organizacionais precedem essas agoes: O
cumprimento do compromisso de aumento do percentual do
PIB destinado a educagdo (minimo de 7%y); reorganizacio da
composicio e das atribuicoes do CNE; implantacio do Férum
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Nacional de Educacio, abortado da LDB; efetiva articulacio entre
as acoes das secretarias do MEC. Sem o encaminhamento dessas
questoes, o projeto de governo para a educagio poderd estar fadado
a ser apenas mais uma bela carta de inteng¢des (GRACINDO, 2003,
p. 60).

De fato, a situagio educacional do pafs clama por tomada de de-
cisdes que de fato venham mudar o quadro que af esta e o préprio PPA
denuncia essa situacao: em 2001, mais da metade das criancas da 4* série
ainda eram analfabetas e, o que € piot, a tendéncia detectada foi a de uma
queda progressiva nos padrées de rendimento escolar; o pais ainda conta
com aproximadamente 12% de analfabetos e a escolaridade média é de
cerca de 6 anos de estudo. Em que pese o mérito de se ter atingido pata-
mares proximos da universalizacio do acesso ao ensino fundamental, o
Brasil dista do efetivo cumprimento do preceito constitucional de uma es-
colarizacio minima de oito anos no ensino fundamental (BRASIL, 2003)
e ainda observamos que com a Lei 11.270, de 6 de fevereiro de 2006, o
Ensino Fundamental passou a ser oferecido em 9 anos.

Na questdo especifica da “alfabetiza¢do”, estd posta a necessidade
de enfrentamento dos problemas referentes a qualidade do ensino brasi-
leiro, uma vez que historicamente vem sendo ampliado o contingente de
analfabetos funcionais no Brasil, situagio presente inclusive em nivel su-
perior. Tem-se o acesso e a permanéncia, mas nio a qualidade necessaria,
conforme registrado no documento: “[...| ha, hoje, cerca de 35 milhdes de
pessoas com menos de quatro anos de escolaridade, que aprenderam a ler,
mas nio sabem interpretar” (BRASIL, 2003, p. 16). E o analfabetismo é
uma constante.

Ao visualizar o conjunto de a¢des que dio materialidade a politica
educacional, cabe ressaltar, focando a politica social na totalidade, que a
proposta elaborada pelo governo Lula da continuidade as a¢bes do Go-
verno FHC, priorizando as politicas sociais de combate a fome e a pobre-
za, tendo a educagdao como carro-chefe. Sao programas em continuidade:
Fome Zero; Bolsa Familia; Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETT); Bra-

| 46 |



sil Sorridente; Farmacia Popular; QUALISUS (Programa Qualidade do
Sistema Unico de Satde); Brasil Alfabetizado em espagos nao-escolares;
PROUNIL.

A articulagdo da educa¢io escolar com os programas sociais em
destaque ¢ colocada como uma forma de ampliar a cidadania, indo para
além dos direitos juridicos e civis assegurados no texto da lei maior, pri-
mando pelos direitos sociais. A gestdo publica participativa na educagio
vem também fazendo parte do rol de orientacGes planejadas pelas institui-
¢des sociais coordenadas pelo poder central que implanta e/ou implemen-
ta, além dos programas elencados, instrumentos para a populagio escolar
participat das decisbes. Sdo os conselhos, os foruns de representacdo e
de debates reunindo diversos segmentos da sociedade civil, voltados para
consolidar o sistema de participacio social proposto pelo Governo Fede-
ral no PPA 2004-2007.

Os programas “Democratizacido da Gestdo nos Sistemas de Ensi-
no” e “Gestao da Politica de Educag¢do” foram criados com o objetivo de
promover e fortalecer esse sistema de participagdo na gestio educacional
publica. Focando em especial para o “Programa Gestao da Politica de
Educacio” foi possivel constatar que 0 mesmo vem sendo materializado
pelo “Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares”,
diretamente voltado para as Secretarias de Educagio e suas Unidades Es-
colares de Educacao Basica. O Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares tem como objetivo promover e fortalecer a gestio
democratica nos estados e municipios, assegurando a implementacdo de
forma continua e eficaz da politica educacional, buscando legitimar me-
canismos de participagdo e de controle social, por meio de organizagdes
colegiadas; logo, selecionado para aprofundar a compreensio de como
esta sendo proposto o principio da participaciao na educac¢do com vistas a
orientar a politica educacional e assegurar o resgate a cidadania.

Dados da Secretaria de Educacio Bésica (SEB/MEC) apontam a
existéncia de mais de 60 mil conselhos em escolas publicas do pais, forma-

dos por professores, funcionarios, pais, alunos, diretores e comunidade lo-
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cal. Possuem funcoes deliberativas, consultivas, fiscais e de mobilizacio e
sdo co-responsaveis pela gestdo administrativa, financeira e pedagogica da
escola. O Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares
foi elaborado com a participacio de organismos nacionais e internacio-
nais em um Grupo de Trabalho constituido para discutir, analisar e pro-
por medidas para sua implementagdo. As entidades participantes foram
as seguintes: Conselho Nacional de Secretarios de Educagio (CONSED);
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢ao (UNDIME);
Confederacio Nacional dos Trabalhadores em Educacio (CNTE); Fundo
das Nag¢oes Unidas para a Infancia (UNICEF); Organiza¢iao das Nagoes
Unidas patra a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); e o Programa
das Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).

Com essa sustentacio, a Secretaria de Educacio Basica do Ministé-
rio da Educacio, por meio da Coordenacdo-Geral de Articulagio e Forta-
lecimento Institucional dos Sistemas de Ensino, do Departamento de Ar-
ticulagio e Desenvolvimento dos Sistemas de Ensino, vem desenvolvendo
acoes no sentido de implementar o Programa Nacional de Fortalecimento
dos Conselhos Escolares.

Assim, objetivando firmar a concepgao de participacio defendida
no PPA 2004-2007, além dos programas de capacita¢iao destinados a esco-
la e seus gestores, 0 MEC langou o /i formado por um caderno introdu-
torio e instrucional denominado “Conselhos Escolares: uma Estratégia de
Gestdo Democriatica da Educacio Publica”, que é destinado aos dirigentes
e técnicos das secretarias municipais e estaduais de educagdo e mais dez
cadernos também instrucionais destinados aos conselheiros escolares. O
material foi distribuido as escolas publicas com mais de 250 alunos. O Kit
demonstra o desenvolvimento do Programa em todas as suas etapas afir-
mando a relacdo do governo e do MEC em regime de cooperacdo com os
sistemas de ensino, em especifico nas escolas publicas de educac¢io basica,
visando fortalecer a politica educacional no fomento a implantagio de um

instrumento bdsico de participagio: os Conselhos Escolares.
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Considerou-se nesse estudo a efetivacio de uma analise apenas no
Caderno Introdutério, vez que o mesmo responde ao buscado no estudo.
O documento introdutério ¢ organizado de forma clara e rica de infor-
magido e formacio. Além de apresentar todo o Programa, oferece subsi-
dios tedricos e praticos aos dirigentes e técnicos das secretarias estaduais
e municipais de educacio e também aos gestores escolares com base em
uma reflexdo sobre a importincia da ac¢do colegiada, bem como pontos
da legislacdo municipal e estadual referente aos Conselhos Escolares. O
objetivo geral registrado no Caderno Introdutério é oferecer subsidios
tedricos e praticos para a compreensio do significado dos conselhos na
gestdo da educagio publica, destacando o seu papel na concretizacio da

«

cidadania e colocando-o como “... um importante passo para garantir a
efetiva participagdo das comunidades escolar e local na gestdo das escolas,
contribuindo, assim, para a melhoria da qualidade social da educagao ofer-
tada para todos” (BRASIL, 2004, p. 11).

Sio destaques também os seguintes objetivos especificos: (Ibid., p.
14-15): oferecer uma fundamentagio tedrica sobre os conselhos na gestio
da educagio, origens e bases histéricas, mostrando a evolug¢io de sua con-
cepcio ao longo do tempo; mostrar as diferencas entre conselhos de siste-
mas de educagio e conselho de escolas; distinguir a natureza propria dos
Conselhos Escolates e das institui¢bes complementates a escola, como
associacOes de pais e mestres, caixa escolar e outros mecanismos de apoio
a gestdo da escola; refletir sobre o significado do principio constitucional
da gestao democratica da educacio publica. Legalmente atende ao princi-
pio constitucional da gestdo democratica da educacio publica assegurado
na Constitui¢ao Federal de 1988 ao destacar que “a nova institucionalidade
dos Consclhos Escolares apresenta-se como uma estratégia central nessa
busca” (Ibid., p. 13).

O documento apresenta na primeira parte uma contextualizagio
histérica dos conselhos nos processos de gestao dos sistemas e das insti-
tui¢cSes de ensino com o objetivo de oferecer algumas reflexdes conceitu-

ais e informagSes sobre as experiéncias em curso nos sistemas de ensino,
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com vistas a servir de orientagdo para os gestores na implantacio e dina-
mizacio dos mesmos. A constituicio dos Conselhos no olhar histérico
do documento era uma forma de participacdo que ocorria via deliberagio
coletiva, com vistas a atender a vontade popular, termo que, segundo os
registros, encontrou sua expressio mais radical na Comuna de Paris, em
1871. Embora com duracio de apenas dois meses esse movimento viria a
constituir-se na mais marcante experiéncia de autogestio de uma comuni-
dade urbana, perpetuando-se como um simbolo; entretanto, também nao
encontrou alicerce para a continuidade. Continuam os registros a partir
da afirmacio de que na primeira metade do século XX o exercicio da de-
mocracia direta e da democracia representativa é estratégia para resolver
as tensoes e conflitos resultantes dos diferentes interesses entre o Estado

e a sociedade.

Os conselhos sempre se situaram na interface entre o Estado
e a sociedade, ora na defesa dos interesses das elites, tutelando
a sociedade, ora, e de maneira mais incisiva nos tempos atuais,
buscando a co-gestio das politicas puablicas e se constituindo
canais de participacdo popular na realizacdo do interesse publico
(BRASIL, 2004, p. 18).

A justificativa para a afirmacao feita é que no Brasil, com o ad-
vento da Republica (Res publica), a gestdo da coisa publica é marcada por
uma concepgao patrimonialista de Estado, pertencente a uma determina-
da autoridade que se institui por uma burocracia baseada na obediéncia
a vontade superior. Registra o documento que até hoje os conselhos séo,
no geral, constituidos por notaveis, pessoas dotadas de saber erudito, le-
trados, pessoas que demonstram certo grau de lideranca. Outro ponto
interessante colocado no documento é quanto ao papel dos conselhos em
relagdo ao governo. Tendo como atribui¢Ges assessora-lo na formulagao
de politicas publicas, esses conselhos se assumiam como de carater técni-
co especializado, e sua atuacio se concentrava nas questdes da normati-
zagdo e do credencialismo dos respectivos sistemas. Mais recentemente,

no processo de democratizacio ocorrido e nos anos posteriores hd um
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reclamo pela participagio efetiva na gestio publica impondo a ampliagio
dos mecanismos de gestdo das politicas publicas, criando as politicas se-
toriais, com defini¢do discutida em conselhos préprios, com abrangéncias
variadas: unidades da federacio, programas de governo, redes associativas

populares, movimentos sociais e categorias institucionais.

Os conselhos de gestio de politicas publicas setoriais,
caracterizados simples e essencialmente como conselhos da
cidadania, sociais ou populares, nascem das categorias associadas
de pertencimento e participacio e se tornam a expressao de uma
nova institucionalidade cidada. A nova categoria de participagio
cidada tem como eixo a constru¢do de um projeto de sociedade,
que concebe o Estado como um patriménio comum a servico
dos cidadaos, sujeitos portadores de poder e de direitos relativos
a comum qualidade de vida. Os conselhos representam hoje
uma estratégia privilegiada de democratizagao das a¢oes do Estado
(BRASIL, 2004, p. 19, grifos nossos).

Assim, no processo de gestio democratica, consignada pela Cons-
tituicdo Federal de 1988, os Conselhos, a partir do documento em foco,
assumem uma nova institucionalidade, com dimensio de 6rgaos de Esta-
do, porém sem descartar a expressio da sociedade organizada. “Nio se
lhes atribui responsabilidades de governo, mas de voz plural da sociedade
para situar a agdo do Estado na légica da cidadania” (Ibid., p. 20). Sdo
principios destacados como fundamentais para o funcionamento de um
conselho em defesa dos direitos educacionais da cidadania: ““|...] o carater
publico, a voz plural representativa da comunidade, a deliberagdo coletiva,
a defesa dos interesses da cidadania e o sentido do pertencimento” (Ibid.,
p. 23).

Nessa direcio, os conselhos de educacio se inserem na estrutu-
ra dos sistemas de ensino como mecanismos de gestdo colegiada, termo
usado genericamente para caracterizar a agdo dos conselhos, mas assume
especificidade prépria nas institui¢oes de ensino para tornar presente a ex-

pressdo da vontade da sociedade na formulacio das politicas e das normas
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educacionais e nas decisées dos dirigentes. Sdo colocados como érgios de
Estado com um duplo desafio: “|...] primeiro, garantir a permanéncia da
institucionalidade e da continuidade das politicas educacionais; e, segundo,
agir como instituintes das vontades da sociedade que representam”
(Ibid., p. 24, grifo nosso). Essa afirmagio remete a0 conceito e concepgio de

participagdo que o documento registra:

[..] a participagdo deixa de ser mera colaboracio, para tornar-se
exercicio de poder sobre aquilo que nos pertence, que pertence
a cidadania, ao publico, que diz respeito aos objetivos coletivos.
O sentimento de pertenca da escola a todos os cidadios a quem
ela diz respeito requer a identificacdo ao seu projeto educacional.
Se a participacido requer compromisso com o projeto educacional
coletivo, o compromisso advém dessa identificagao, desse
sentimento de pertenca. As pessoas somente se comprometem
com aquilo em que acreditam, com aquilo que lhes diz respeito,
que faz sentido para suas vidas. Se for assim, entdo passam a querer
exercer seu poder, participar das decisbes, porque adquitiram
a consciéncia de que estas afetam suas vidas. S6 ha efetiva
participacdo e compromisso quando se estabelece a cultura do
querer fazer no lugar do dever fazer para exercer o poder sobre
0 que nos pertence, o que diz respeito as nossas vidas, 20 n0sso
futuro, que esta vinculado ao futuro do coletivo social (BRASIL,

2004, p. 39).

Esse forte sentido de pertencimento da a caracteristica necessaria
a0 “[...] elemento mais poderoso de criacao, renovacio e formacio de su-
jeitos autdnomos e solidarios: cidaddaos” (BRASIL, 2004, p. 58-59).

Mas, [...] “tornar-se cidaddo passa a significar a integracio indivi-
dual ao mercado, como consumidor e como produtor. Esse parece ser o
principio subjacente a um enorme numero de programas para ajudar as
pessoas a ‘adquirir cidadania’ [...]”, (DAGNINO, 2004, p. 106), a cidadania

ampliada.

A cidadania ampliada comegou a ser formulada pelos movimentos
sociais que, a partir do final dos anos setenta e ao longo dos anos
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oitenta, se organizaram no Brasil em torno de demandas de acesso
a0s equipamentos urbanos como moradia, dgua, luz, transporte,
educagio, satude, etc. e de questdes como género, raga, etnia,
etc. Inspirada na sua origem pela luta pelos direitos humanos (e
contribuindo para a progressiva ampliagdo do seu significado)
como parte da resisténcia contra a ditadura, essa concepg¢ao
buscava implementar um projeto de constru¢io democratica, de
transformacio social, que imp&e um laco constitutivo entre cultura

e politica (DAGNINO, 2004, p. 103).

Pode-se dizer que hoje a cidadania ampliada ja incorporou carac-
terfsticas do momento atual, como exemplo o papel das subjetividades, o
surgimento de sujeitos sociais e de diteitos de novo tipo. Analisa Dagnino
(2004) que com a ampliagdo do espago da politica, o projeto de uma ci-
dadania ampliada enfatiza o carater intrinseco da transformagao cultural
com respeito a construcido da democracia e da cidadania e ao incluir as
construgdes culturais, tém-se subjacente o autotitarismo social como alvo

politico da democratizacio.

Consideracdes finais

ligque todos possam ser contemplados em suas necessidades basi-
cas com possibilidades de condi¢Ges mais dignas de vida, em todos os as-
pectos, em especial no tocante a uma educag¢io de qualidade que capacite
o cidaddo a enfrentar as complexidades da sociedade onde esta inserido.
Nesse caso, continua em voga na prépria concepeio liberal de democracia
um modelo de incremento a patticipacido politica, que, conforme ja colo-
cado por Nogueira (2004), é uma forma de participagio que visa fortalecer
a vontade geral, buscando fazer valer a igualdade social, firmar a cidada-
nia e os direitos humanos. Sem duvida, por esse caminho uma sociedade
socialista estd muito distante de ter sua realizacio historica se as classes
socials no retomarem suas lutas por uma sociedade sem o controle do

sistema-capital.
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Esta nessa afirma¢do mais uma razao para nio descartar a forca do
movimento presente nas relagdes sociais, que, mesmo frente a um rol de
limites que impedem a conquista de espacos mais amplos pata o alcance
da emancipacio social e sendo esses limites compreendidos e assumidos,
o movimento pode assumir carater contraditério e sinaliza para as possi-
bilidades.

Em resumo, a concepgido de participagio percebida no discurso
oficial como orientadora da politica educacional sinaliza para o cidadao
amplo, cujo direito social aspira apenas o bem-estar na sociedade capitalis-
ta, demarcando consideravel distancia em dire¢do a um projeto de socie-
dade que conceba a todos os homens o estatuto de sujeito da histéria. Mas
nessa consideravel distancia, estdo possibilidades dadas pelo movimento
histérico para a conquista de espagos outros que viabilize a efetivacio de
uma cidadania plena como necessaria para compreender o que é um mo-
vimento revolucionario, cujo carter ultrapassa breves conquistas alcanga-
das aqui e agora, nio as descartando, por entendé-las como um processo

contraditorio.
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CAPITULO I

OPCOES BRASILEIRAS NA BUSCA
DA QUALIDADE EM EDUCACAO
ESCOLAR BASICA

Dirce Nei Teixeira de Freitas

“A luta pela verdade deve ter precedéncia
sobre todas as outras”.
(Albert Finstein)

Introducao

Qualidade em educac¢io figura hoje entre os principais temas da
agenda governamental e de incipientes iniciativas de governanga no pais.
Tornou-se assunto do cotidiano dos brasileiros, menos como expressao
de autonomia de pensamento ou da contundéncia das necessidades edu-
cacionais nio satisfeitas e mais como eco da cruzada da grande imprensa,
a respeito da questio.

Os brasileiros hoje estdo “convencidos” de que o pafs tem na “fal-
ta” ou na “baixa” qualidade da educagido escolar basica um problema na-
cional prioritario. Por meio de publicidade governamental e de iniciativas
na esfera da governanca, tomam ciéncia de que estdo todos “chamados”
a contribuir para supera-lo, monitorando e demandando resultados po-
sitivos. A visibilidade atual do tema reaviva uma velha questdo brasileira,
reposta desde o Império, que, com a natureza e caracteristicas da expansao
da cobertura educacional no Periodo Republicano, entrou na agenda de

debate académico e politico. Em parte, isso se deve ao fato de nao saber-
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mos “com que qualidade” em educaciio escolar serd a nagdo desenvolvida
e se podera, entdo, legar as gera¢oes futuras bases culturais conseqiientes
e fecundas. Também em parte se deve ao fato de que qualidade em educa-
¢do nio mais pode ser vista e tratada como questdo estritamente nacional,
pois sobre ela pesam demandas supranacionais.

Abordamos mais uma vez o tema, desta feita no proposito de con-
vidar o leitor a refletir sobre iniciativas recentes desencadeadas no Brasil
na esfera do governo e da governanca educacional. Tomamos como base
o entendimento de que estd em curso um processo complexo de recons-
tituicao e rearticulacdo de varias escalas da organizacio do poder (sub-
nacional, nacional, supranacional e translocal), conforme explica Jessop
(1998). Af se d4 uma articulagdo complexa de poderes governamentais
e de formas de governanca, constituindo-se elas produtos contingentes
de tendéncias e contra tendéncias. A acido estatal doméstica inclui muitos
fatores e processos supranacionais, sendo que o contexto internacional se
tornou estrategicamente relevante para as decisdes domésticas. Os Esta-
dos nacionais buscam manter o controle sobre a articulacio das diferentes
escalas espaciais, que constituem hierarquias complexamente entrelacadas
e crescente enredamento das estratégias de escala. Uma das decorréncias
¢ a interiorizacio dos constrangimentos internacionais que sdo integrados
a politica estatal e, principalmente, aos modelos cognitivos dos tomadores
de decisoes domésticos.

Com esse entendimento e considerando a complexidade do tema e
os limites deste trabalho, realizamos um recorte que nos permite focar as
opgdes brasileiras na busca de producio da qualidade em educagio escolar
basica. A referéncia empirica do trabalho consiste num conjunto de ini-
ciativas do governo central brasileiro, no periodo 2006-2009, que revelam
opeodes institucionais e politico-administrativas de reordenacgio sistémica
e, em decorréncia, das estratégias de gestio federativa com vistas a politica
de qualificacdo daquele nivel educacional. Também, no mesmo periodo,
considera-se uma iniciativa com expressiva visibilidade social na esfera da

governang¢a doméstica.
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Alertamos que o texto nao vai além de um exercicio analitico em
torno do tema, com vistas a apontar e comentar concepcdes emergentes,
buscando nexos entre estas e 0 monitoramento educacional. As limitacoes
e fragilidades sio, pois, inerentes a natureza do trabalho, que ndo conta
com o distanciamento temporal necessario. Todavia, parece-nos que a re-
flexdo e o debate perdem com postergacoes cautelosas. Assim, preferimos
o tisco do nao adiamento. O texto inicia com consideracdes sobre as re-
centes medidas do governo central na area da educacio; trata, em seqlién-
cia, de iniciativa especifica na esfera da governanga e finaliza ponderando

a respeito dos nexos entre qualidade e monitoramento educacional.

Opcoes brasileiras
na esfera do governo educacional

A Constitui¢do Federal de 1988 reconstruiu a estrutura federativa
brasileira — antes centrifuga e unionista autoritiria (ABRUCIO, 2005)
— reforgando o poder das esferas estadual e municipal. Importa lembrar,
com Abrucio (2005, 2006), que um arranjo federal é, basicamente, uma
parceria estabelecida e regulada por um pacto, supondo divisio do po-
der, respeito a integridade, unidade na diversidade e autoridade nacional.
Consiste em soberania compartilhada, baseada na autonomia, na interde-
pendéncia e na no-uniformiza¢io. Implica autogoverno, descentralizacio
e direitos originarios. O arranjo federativo requer controles mutuos, fisca-
lizacdo reciprocas, decises e responsabilidades compartilhadas e interco-
nexdo de politicas piblicas. De modo que as relages intergovernamentais
nao podem ser materializacio do dominio de uma instincia em detrimen-
to da autonomia das outras.

Na reconstrucio federativa acima mencionada, o conceito de des-
centralizacido adquiriu maior forca politica associado a idéias e a¢cdes com
vistas a democratizagdo do poder publico, melhoria de desempenho go-
vernamental, novas solu¢oes administrativas, ao maior controle e parti-

cipagio sociais, aumento da eficiéncia, da efetividade, da informacio e
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da possibilidade de avaliacdo da gestdo publica. Amplamente entendida, a

descentralizacio corresponde, segundo Abrucio (2006, p. 78), a um

[...] processo nitidamente politico, circunscrito a um Estado
nacional, que resulta da transferéncia (ou conquista) efetiva
de poder decisério a governos subnacionais, que: a) adquirem
autonomia para escolher seus governantes e legisladores; b) para
comandar diretamente a sua administracdo; c¢) para elaborar uma
legislagdo referente as competéncias que lhe cabem; e, por fim, d)
para cuidar de sua estrutura tributdria e financeira.

Mas, na anilise do autor (ABRGCIO, 2005), o arranjo federativo
brasileiro no periodo da vigéncia da Constituicdo Federal de 1988 confi-
gurou, na pratica, o modelo estadualista predatorio e comportamentaliza-
do. Para uma descentralizacao efetiva e justa, teria se tornado necessaria
a atuacdo coordenadora do governo central, bem como a modernizagido
administrativa dos governos subnacionais e a adogao da coopera¢ao como
modo de otimizar recursos comuns.

As reformas constitucionais nos anos 1990 favoreceram a descen-
tralizacdo politico-administrativa em diversas areas, em que pesem distan-
cias entre disposi¢es constitucionais e o federalismo vigente na pratica.
No caso da educac¢io, a Emenda Constitucional de n. 14, de 1996 concor-
reu para impulsionar tal processo. Nao cabem aqui maiores consideragdes
a respeito, uma vez que diversos trabalhos tratam do assunto, entre outros
Parente e Lick (1999), Abracio (2002), Arretche (2002), Souza e Faria
(2004). Interessa-nos especificamente o modelo em emergéncia na area
educacional no perfodo 2006-2009, no qual a recentralizacdo parece ser
a tonica.

Observamos que o Estado brasileiro, por meio de iniciativas do
Poder Executivo, vem recuperando, para o governo central, o poder de-
cisorio e formulador da politica para a educagdo bésica, potencializando
a sua capacidade reguladora, indutora e focalizadora, principalmente por
meio de modifica¢Ges institucionais, com consequéncias nas esferas poli-

tica e administrativa.
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Entre as iniciativas indutoras e reguladoras encontram-se:

* um conjunto de normas articuladas (leis, decretos, resolucoes
do Conselho Nacional de Educagio, planos) sobre questSes
fundamentais (articulacdo de agdes dos entes federativos, piso
salarial nacional, politica nacional de formacio de professores,
diretrizes nacionais para plano de carreira, desenvolvimento da
educacio, desenvolvimento da escola);

* a organizacdo do monitoramento nacional, diversificando a
avaliagio de desempenho (dos sistemas, das escolas, dos alunos
e dos docentes), conjugando-a com estatisticas educacionais e
instrumentando-o com um indice de desenvolvimento da edu-
cagao basica (Ideb);

* o rearranjo do aparelho administrativo central, realocando
atribuicoes entre 6rgios do Ministério da Educacido (CAPES,
Secretarias do MEC, INEP);

* a adogao de estratégias de legitimacido na area (junto a elites
intelectual, politica, sindical e a tecnoburocracia) e na sociedade
(junto a diversas organizacoes e grupos de interesses), tendo nas
Conferéncias Nacionais (realizadas e em andamento) importan-
tes ferramentas;

* a instauracdo do “sistema nacional de educa¢do”, por meio
de diversas iniciativas do governo central antecipadas ao debate
nacional sobre o tema;

* a mencgdo frequente a necessidade de fixa¢do de um curriculo
nacional.

Por sua vez, as medidas focalizadas se compoem de uma gama de
programas e projetos voltados para o ensino fundamental (obrigatério) e
para a promogio de equidade social e escolar, desenhando intervencdes
frente a demandas e pautas de uma democracia concebida e promovida
segundo uma Otica liberal pluralista. Tal Otica, explica Nobre (2004, p.
32), baseia-se numa concepgio de poder “|...] como capacidade de impor

objetivos em face da oposi¢do de outrem”, ou seja, de grupos de interesses
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estruturados em torno de clivagens econoémicas, politicas, culturais parti-
culares. Assim, projeta ““[...] uma imagem da democracia como estimulo
e garantia da competigdo entre grupos de interesses, com prote¢io de
minorias e de direitos de participagdo |...]”.

Em resumo, o “pacote” do governo central para a educagio basica
escolar contém medidas diversas que concorrem para a recentralizacdo
politico-administrativa. Elas tendem a federalizacio das decisdes e for-
mulacGes de politicas e suas estratégias e, a0 mesmo tempo, a estabelecer
a linha da acdo coordenadora federativa da area. A recentralizacio vem
se dando por meio de uma peculiar interpretagao do dispositivo consti-
tucional que determina a exclusiva competéncia da Unido para formular
politicas educacionais. Essa interpretacio se da em prejuizo da prépria
concepgio de federagiio constitucionalmente definida. De modo que o
“regime de colabora¢dao” federativa na area da educa¢io escolar bésica
vem sendo delineado sob a centralizacdo da defini¢do da politica educa-
cional para o pafs.

A ressignificagio da “exclusiva competéncia” da Unido enfatiza a
acdo articulada dos entes federativos na educac¢io basica sob a institucio-
nalizagdo de um sistema nacional de educag¢do, a coordenacio pelo go-
verno central, a adesdo a uma agenda centralmente definida e o estabele-
cimento de novos mecanismos de regulagdo. Assim, o governo central se
legitima como eixo estruturador da politica educacional no pais, abrindo
possibilidades para relagdes federativas inéditas na educagido escolar basi-
ca. Porém, sem garantias de que os meios de participacdo possibilitem o
exercicio democratico para além da democracia pluralista, quer na forma
republicana ou deliberativa (HABERMAS, 1995).

As medidas, aparentemente descentralizadas e participativas, mais
do que incentivar a atuacdo conjunta e articulada entre os niveis de gover-
no na educago, condicionam a colaboragio técnica e supletiva da Unido
a adesdo (sujeicdo), pelos entes federativos, as opcOes e iniciativas do go-
verno central. Embora o governo central anuncie o intuito de criar redes

federativas, empenha-se em potencializar o seu poder na area. A defini¢ao
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de seu papel coordenador delineia-se sob constrangimentos que acabam
por ferir principios basicos do federalismo antes mencionados. Sua acio
indutora e reguladora se da em prejuizo do livre e esclarecido debate, ou
seja, a salvo de confrontos de opgdes. Esta patente que as propostas tém
sido centralmente concebidas, formuladas e disseminadas, ainda que me-
canismos participativos sejam acionados.

Observamos que a coordenacdo nacional da politica de educacio
escolar basica continua a basear-se na estratégia de inducdo dos gover-
nos subnacionais a assumirem encargos mediante distribuicdo de verbas,
cumprimento de metas e medidas punitivas vinculadas a restri¢coes na su-
pléncia. Basicamente, a coordenag¢do combina incentivos financeiros e ad-
ministrativos provenientes do governo central com o controle social local,
cuja eficacia e efetividade tém sido questionadas em diversos trabalhos que
examinam os conselhos gestores subnacionais. As idéias de autonomia,
controles mutuos, fiscalizagio reciproca siao suplantadas pela de reforco a
autoridade nacional. Prolifera a crenca na fecundidade da recentralizacio
para qualificar a educacdo basica, mediante forte coordenagdo do “asso-
ciativismo” intergovernamental e da construcdo de instancias de gover-
nanca legitimadoras da recentralizacdo, de que sdo exemplos os foruns
subnacionais e nacionais.

Mas a recentralizacio traz risco de uniformidade, na medida em
que fortalece o poder decisério das estruturas centrais do Estado, entre-
gando o comando a tecnoestrutura — [tomado o termo emprestado de
Galbraith, citado por Lallement (2004, p. 213), nos referimos ao complexo
de académicos, especialistas, midiaticos, administradores, juristas, técnicos
e outros dotados de Know-how e experiéncias que se complementam| —
avantajada e apoderada pelo transito junto as esferas centrais do poder e
pela procedéncia de estados e regides favorecidas economica e cultural-
mente. E, ainda, fortalece politicos clientelistas perante suas bases locais.
Nao ¢ irrelevante lembrar que a concep¢iao de “governanca em rede”,
conforme ponderou Abricio (20006), s6 tem resultado positivo nos nichos
que pressionaram o governo central a compartilhatr o poder ou naqueles

em que foram bem estabelecidos os objetivos e atores envolvidos.
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O passo seguinte ¢ atentar para o fato de que as iniciativas recen-
tralizadoras na esfera do governo da educacdo escolar basica coexistem
com iniciativas incipientes de governanga educacional em escala supra e

subnacional.

Opcao brasileira na esfera
da governanca educacional

Conforme Jessop (1998), vivemos tempos de desestatizacdo do
sistema politico, o que se expressa no deslocamento do governo para a
governanga, verificando-se crescimento do peso desta em todos os niveis,
porém sem exigir aos Estados nacionais perda no poder de governo. As-
sim, o governo da educacido se da num contexto de crescente governanca
supranacional, nacional/subnacional.

Embora nos interesse aqui o plano nacional, cabem rapidas consi-
deracbes sobre sua relacio com o plano supranacional na perspectiva da

governanga educacional.

Governanga supranacional

A governanca supranacional da educagio tem sido uma das mani-
festacOes da internacionalizacido dos regimes de formulagdo de politicas,
verificando-se a expansio dos agentes fundamentais de tais regimes. As-
sim, o contexto supranacional se tornou estrategicamente relevante para
as decisdes domésticas na area. Sao diversas as explica¢bes para isso. Por
exemplo, Lenhart (1998) afirma que a educacgdo estd ancorada em uma
sociedade mundial. Considera como principais evidéncias o fato de que:
(a) a educacio estd institucionalizada formal e mundialmente, concordan-
do com o Grupo de J. Meyer, Standford, 1982 e 1986; (b) uma semantica
propagada mundialmente praticamente se estabeleceu como uma “teoria
educacional”, citando o Relatétrio Delors/UNESCO, 1996; (c) o monito-

ramento da educacio esta estabelecido em nivel mundial.
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Mas a estabilizacdo da educacio em nivel mundial ndo suprime par-
ticularismos e desigualdades, sendo o agir pedagdgico e a politica edu-
cacional orientadas para “tarefas” prioritirias educacionais, tais como:
educacio profissional, educacio para os direitos humanos, educagio para
a paz, educagio intercultural. O enfoque neofuncionalista do autor, base-
ado na teoria de sistema complementada pela teoria da a¢do do mundo
da vida, considera que a pedagogia estd desafiada a responder demandas
funcionais sistémicas, porém sem perder de vista que educadores e edu-
candos nio sio meio do sistema educacional, mas sim, pessoas em a¢io
no mundo da vida.

Por sua vez, o enfoque neoinstitucionalista sociolégico da equipe
de John Meyer em Stanford, na leitura de Dale (2001), procura demonstrar
que a educagio escolar configura-se na tessitura de uma “cultura mundial
comum”, na qual os paises estdo envolvidos. As diferencgas decorrem de
énfases ou interpretagdes das regras institucionais mais gerais, ndo poden-
do ser vistas como construcOes de experiéncias localizadas, mas a partir de
uma cultura universal dominante historicamente — a cultura ocidental. As
politicas nacionais seriam, entdo, informadas e legitimadas pelas ideolo-
gias, valores e culturas de nivel mundial, cuja difusdo tem nos organismos
internacionais atores eficazes.

O enfoque marxista de Dale (2001), apoiado em estudos recentes
de economia politica internacional, vé o capitalismo como o ator condutor
no estabelecimento de uma agenda globalmente estruturada para a edu-
cacgdo. Neste enfoque, “os quadros interpretativos nacionais” sio “molda-
dos” nacional e supranacionalmente por pressdes materiais, embora nio
somente por elas, na medida em que idéias e crencas mudam numa base
em que possa o capitalismo prosperar em qualquer cultura. Assim, os qua-
dros interpretativos sao moldados mediante atividades econdmicas (hiper-
-liberais) politicas (governagio sem governo) e culturais (mercadorizagio
e consumismo) interrelacionadas, havendo competicio, partilha regional
do controle e concordincia sobre certas regras do jogo. As similaridades

educacionais derivam das pressdes econdémicas e da percepe¢do do interes-
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se nacional préprio, conduzidos pela necessidade de manutengio do sis-
tema capitalista. Portanto, no seriam meros reflexos da cultura ocidental.

Ball (2001), com abordagem baseada em amplo espectro tedrico,
analisa o surgimento de um novo paradigma de governo educacional ao
procurar aspectos comuns na diferenca na relagio global/local. Observa
uma unidade articulada por estratégias de reforma com uma base de prin-
cipios e tecnologias comuns, bem como mecanismos operacionais idénti-
cos e efeitos semelhantes. Pondera que se da a (Id., p. 103 ) ““|...] instalagao
de um conjunto de tecnologias de politicas que ‘produzem’ ou promovem
novos valores, novas relagoes e novas subjetividades nas arenas da prati-
ca”. No nivel micro elas produzem novas formas de disciplina e no nivel
macro geram “[...] uma base para um novo ‘pacto’ entre o HEstado e o ca-
pital e para novos modos de regulagdo social que operam no Estado e em
organiza¢des privadas”.

Tais tecnologias de politicas relacionam mercado com gestio, pet-
formatividade, transformacdes na natureza do Estado. A mercantiliza-
¢io reconfigura a educagio, encoraja o individualismo competitivo e o
instrumentalismo. A gestdo torna-se chave na re-engenharia cultural do
setor publico, baseada em regimes empresariais competitivos, em novas
formas de vigilancia e automonitoramento. A orienta¢do para o desempe-
nho competitivo gera uma reconfigura¢io institucional, instala a cultura de
auto-interesse e pragmatismo, cria novo curriculo ético. O Estado adota
novos mecanismos de controle, promove um novo quadro ético e um
modo de regulacio guiada pela 16gica econdmica.

Para Ball, as convergéncias de politicas educacionais expressam
uma “convergéncia de paradigmas” que deixa a margem 0s propositos
sociais da educacio e reduz os espacos de reflexdo sobre estes.

Nossa inten¢ao aqui ndo ¢é discutir as abordagens acima referidas,
confronti-las ou optar por uma delas, mas apenas ressaltar a complexida-
de da configuragao da politica educacional no contexto das relagdes supra-
nacionais que, em todos os casos, patenteia a existéncia da governanca na

area. No caso do Brasil, verificamos que sua politica educacional apresenta
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sinais de convergéncia com diretrizes politicas supranacionais. Nas dltimas
décadas, o pais intensificou a sua adesdo a declaracoes, diretrizes, planos
de agdo, convengdes, acordos desenhados supranacionalmente; ampliou a
sua participagdo em féruns regionais e mundiais; estreitou relacdes com
organizacoes supranacionais que atuam na area educacional; segue am-
pliando a sua participa¢do em testes comparativos internacionais e em
iniciativas de monitoramento regional e global da educacio.

Assim, consideramos que uma importante dimensio da politica
educacional brasileira diz respeito a emergéncia da governanca educacio-
nal supranacional e que o governo da educac¢io e a governanga doméstica

estdo em estreita relacio com ela.
Governanga nacional/subnacional

Na escala nacional/subnacional, ainda com base em Jessop (1998),
consideramos que a governanc¢a se manifesta basicamente no favoreci-
mento a parcerias com alguma forma de participagao estatal. Diversas ini-
ciativas existentes no Brasil indicam o surgimento incipiente de praticas
de governanca direta ou indiretamente concernentes a educagao escolar
basica. Ateremo-nos a iniciativa “Todos pela Educacao” (TPE), que esta
ativa desde o ano de 2006.

Trata-se de uma associacio de fins nio econdémicos, sem fins lu-
crativos, fundada em sete de setembro de 2007, tendo por objetivo so-
cial a melhoria da qualidade da Educagio Basica no Brasil. Para tanto,
estabeleceu no artigo 4°. do seu Estatuto (2007) os seguintes objetivos

estratégicos:

(i) Articular esforcos para que, até 2022, todas as criangas e jovens
brasileiros tenham as condi¢coes de acesso, permanéncia e sucesso
escolar, recebendo educagio de qualidade. Esse grande objetivo foi
traduzido em 5 Metas:

* Meta 1 —Toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola.

* Meta 2 — Toda crianga plenamente alfabetizada até os 8
anos.
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* Meta 3 — Todo aluno com aprendizado adequado a sua série.
* Meta 4 — Todo jovem com Ensino Médio concluido até os
19 anos.

* Meta 5 — Investimento em educagdo ampliado e bem gerido.
(ii) Sensibilizar o Brasil, comunicar a causa, criar senso de urgéncia,
para fazer da Educagio a pauta prioritaria do Pais e dos brasileiros;
(iif) Articular-se com entidades nacionais de direito publico e de
direito privado mediante a celebra¢do de contratos, convénios ou
de quaisquer outros atos de convergéncia, formais ou nio formais,
com o propésito de debater e implementar a¢oes integradas que
interfiram positivamente sobre a qualidade da educa¢io no Brasil,
incentivando o cumprimento das 5 Metas;

(iv) Articular e criar sinergia entre os projetos, programas e politicas
de Educacio, existentes e vindouros, com base nas 5 Metas;

(v) Dar transparéncia aos processos de gestio publica e divulgar
o monitoramento da Educa¢do no Brasil, estados e municipios,
de forma a tornar acessiveis a opinido publica os referenciais
educacionais (Grifo no original).

Conforme publicado no site institucional, essa iniciativa se apresen-
ta como um “movimento” pautado na co-responsabilidade e mobilizagio
social, “um projeto de Na¢io”, “uma unido de esforcos”, “para que todas
as criangas e jovens tenham acesso a uma Educacdo de qualidade”. Ao
tracar as bases de sua a¢lo, a organizacao (TODOS..., 2006, p. 4) afirma
que “Os adversarios a vencer sao a descontinuidade, o imediatismo, a falta
de constancia de propdsito e o pouco realismo quanto as dificuldades a
serem enfrentadas”.

O TPE congrega uma elite afeita ao viés economicista da educacio,
participando “representantes da sociedade civil”, educadores, organiza-
¢Oes sociais, iniciativa privada e gestores publicos de educagiao. O ministro
da educacio Fernando Haddad e o ex-ministro Cristovam Buarque figu-
ram entre os 112 socios fundadores, assim como secretarios estaduais de
educacdo. A organizacdo tem como principais patrocinadores o Banco
Real, DPaschoal, Fundacdo Bradesco, Fundagio Itad Social, Gerdau, Ins-

tituto Camargo Corréa , Odebrecht e Suzano.
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A proposta do TPE ¢ atuar nas seguintes frentes: monitoramento
de cinco metas projetadas para 2022; divulgacdo de pesquisas, dados e
informacoes telacionadas ao tema; maior e melhor insercio da educacio
na midia; articulacdo, fomento ao debate e mobilizagio da sociedade. Para
a mobilizacio da sociedade, o TPE convida alunos, cidadios, denomina-
¢oes religiosas, educadores, empresarios, gestores publicos, organizacdes
sociais, pais e responsaveis e veiculos de comunicagio a fazerem a sua
parte, apresentando-lhes “dicas” para isso (Quadros anexos 1, 2 e 3).

O Relatorio de atividades do TPE, no periodo 2006 a 2008, men-
clona em varias passagens, a aproximac¢ao de sua agenda com medidas
governamentais, com destaque para o “Plano de Metas Compromisso To-
dos pela Educagiao”. O TPE criou o portal “De Olho na Educac¢io”, que
disponibiliza informacdes sobre a educagio escolar basica no Brasil, nas
regides, estados, municipios e escolas. Para isso, contou com a parceria do
Instituto Nacional de Pesquisa em Educagio “Anisio Teixeira” (INEP) e
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE).

No ano de 2008, o TPE ampliou a sua articulagdo com a midia, a
aproximacio a governos estaduais (S2o Paulo, Rio de Janeiro, Minas Ge-
rais, Distrito Federal, Rio Grande do Sul, Piaui, Maranhio e Alagoas) ¢ a
representantes da iniciativa privada que atuam na area. Empenhou-se em
campanhas de comunicagio de massas e realizou o primeiro relatério de
acompanhamento das cinco metas priorizadas. Desenvolveu workshops
temadticos junto a diversos setores da sociedade, para estabelecer agendas
de parceria e trabalho conjunto, mobilizando diversos publicos.

Destacamos o Seminario Internacional “Etica e Responsabilidade
na Educagdo: Compromisso e Resultados”, realizado no Congresso Na-
cional, em parceria com a UNESCO e com a Camara dos Deputados.
Essa iniciativa resultou (RELATORIO..., 2008, p. 12) num “[...] texto not-
teador legitimado para uma Lei de Responsabilidade Educacional”. A esse
respeito, cabe mencionar que estd em tramitacdao o Projeto de Lei n. 540,
de 2007, de autoria do Senador Cristovam Buarque, que insere o art. 72-A

na Lei Complementar n. 101/2001 (Lei de Responsabilidade Fiscal), para
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prever responsabilizagido penal e administrativa dos gestores municipais
que descumprirem deveres de natureza educacional.

O texto original menciona como objeto de responsabilizagio pro-
blemas como: a falta de vagas escolares para pessoas de 4 a 17 anos; a
nao-dotagdo das escolas de condi¢bes minimas didatico-pedagogicas, de
higiene e conforto para os estudantes; o nio-atendimento de demanda
por alfabetizacdo de pessoas maiores de 15 anos; a permissio para que
criancas em idade escolar estejam sozinhas nas ruas em horario escolat;
o descumprimento de metas do Plano de Desenvolvimento da Educag¢ao
(PDE), do Governo Federal, e de compromissos firmados com os pro-
fessores. Prevé ainda a obrigatoriedade da avaliacdo de resultados pelos
mecanismos especificos definidos no PDE e de que as autoridades edu-
cacionais informarem o Conselho Tutelar e o Ministério Publico sobre
negligéncia de pais quanto a freqiiéncia escolar dos filhos (BRASIL, 2009).

Embora o governo tenha tecnologias politicas proprias concernen-
tes ao “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio”, objeto do
Decreto 6.094/2007 (BRASIL, 2007), vetificamos que hé articula¢do com
diretrizes do TPE. Por exemplo, documento do MEC (BRASIL, 2008)
informa que a Prova Brasil adotou parametros definidos pela organizacio.

Cabe assinalar, com o auxilio de Jessop (1198), que a emergéncia
da governanga requer do governo central que seja capaz de nortear mal-
tiplas agéncias, institui¢cOes e sistemas operacionalmente autbnomos e in-
terdependentes e, ainda, lidar com a reordenacio e incremento das redes
de poder paralelo ao Estado. Conforme pondera o autor, de um lado a
governanc¢a pode aumentar a proje¢do da influéncia do Estado e a sua
capacidade de assegurar os seus objetivos, mobilizando conhecimentos e
poder dos parceiros. De outro lado, a inclinagdo para a governancga pode
ser parte de luta politica complexa, com vistas a impedir a instauragio de

um controle democratico-popular sobre as decisGes cruciais.
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A qualidade e o seu monitoramento

A questdo da concepgio de “qualidade” em educagao escolar basica
inscreve-se ndo s6 nos discursos justificadores das medidas anunciadas e
adotadas, mas na natureza das proprias escolhas feitas e dos processos
que as materializam. Na esfera do governo da educagio escolar bésica, o
Brasil escolheu operar com uma concep¢ao de qualidade baseada no mix
“fluxo escolar e desempenho cognitivo”. O primeiro orientado para uma
situagio de progressio regular, pela reducdo da reprovacio, do abandono
e da evasio escolar. O segundo, pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades em leitura (Lingua Portuguesa) e em Matematica.

Com colabora¢io do TPE, o governo central estabeleceu a pontu-
acao minima a ser atingida por ao menos 70% dos alunos, na mensuragao
realizada por meio da Prova Brasil. Para alunos do 5° ano, 200 pontos
em Lingua Portuguesa e 275 pontos em Matematica; para os do 9° ano a
pontuacio foi fixada em 275 e 300 pontos, respectivamente. Numa escala
de 0 a 500 pontos, esse minimo diz respeito ao conjunto de competéncias
e habilidades consideradas imprescindiveis em cada caso. Fluxo e desem-
penho cognitivo sdo sintetizados no Indice de Desenvolvimento da Edu-
cacdo Basica (Ideb). Com base no calculo desse indice no ano de 2005,
foram projetas metas de avancos progressivos a serem obtidos até 2022
por escolas, redes escolares e sistemas de ensino. Essa é uma das principais
ferramentas do monitoramento da qualidade da educacdo escolar basica,
atualmente no Brasil.

Mas o nexo entre qualidade e monitoramento se estabelece por
meio de um conjunto de iniciativas do governo central, a saber: o cen-
so educacional, as bases de indicadores educacionais, as provas nacionais
(SAEB e Prova Brasil), a prova voltada pata a alfabetiza¢io inicial (Provi-
nha Brasil), o Exame Nacional do Ensino Médio, a avaliacdo de docentes,
o uso do Ideb, a formulagio do plano de acdes articuladas, a elaboragio

do plano de desenvolvimento da escola.
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A institucionaliza¢do, manutencio e aperfeicoamento de tais inicia-
tivas propiciam condi¢des para que o monitoramento da educagio escolar
basica seja realizado diretamente pelo governo central e complementar-
mente pelos governos subnacionais. Propiciam também o monitoramento
na esfera da governanga doméstica e supranacional. O Brasil participa de
diversas a¢oes de monitoramento educacional na esfera da governanca su-
pranacional. Participa desde 1998 do Programa Internacional de Avaliagio
de Aluno (PISA), da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), que avalia, a cada 3 anos, o desempenho em leitura,
matematica e ciéncias de estudantes da 7% série em diante, na faixa dos 15
anos.

O palis faz parte do Programa de Indicadores Mundiais da Educa-
¢ao (WEI), que coleta dados anualmente desde 1998, voltando-se pata o
desenvolvimento de estatisticas e indicadores educacionais no ambito dos
paises em desenvolvimento. Desde 2006 o Brasil passou a fazer parte do
Programa Mundial de Indicadores Educacionais (WEI-SPS), do Instituto
de Estatisticas da UNESCO, que busca comparar o funcionamento das
escolas “primarias” para produzir indicadores educacionais. Os 6rgios
responsaveis pela geracio e difusido de dados e indicadores estatisticos no
Brasil colaboram para a publicagdo anual do “Panorama da Educagio”,
com base em Indicadores dos Sistemas Educacionais da OCDE sobre os
temas: impacto da aprendizagem, investimento financeiro, acesso a educa-
¢o, contexto de aprendizagem e organiza¢ao das escolas.

O Brasil participa também desde o infcio de 2006 da Pesquisa In-
ternacional sobre Ensino e Aprendizagem (Talis), da OCDE, cujo foco
principal é o ambiente de aprendizagem e condi¢bes de trabalho que as
escolas oferecem aos professores do ensino fundamental regular de 6° a
9° ano ou da 5 a 8 série. Na esfera do monitoramento supranacional da

educagio, vé-se um alargamento da concepgio de qualidade, embora de-
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rivada de politicas que relacionam mercado com gestio, performatividade

e transformacdes na natureza do Estado, conforme aponta Ball (2001).
Em resumo, a qualidade em educacio escolar basica tem se tor-

nado cada vez mais objeto de monitoramento na esfera do governo e da

governanga.
Consideracgdes finais

O consenso ¢ a “neutralidade” das enuncia¢oes difundidas no Bra-
sil sobre a questdo da “qualidade” da educacio escolar basica sdo, sem du-
vidas, aparentes. Da parte do governo central, a estratégia para enfrentar a
questdo evidencia op¢do por uma concepg¢io restrita de qualidade, muito
distante da que se pode apreender dos principios e objetivos legalmente
estabelecidos. Para viabiliza-la, opta por um processo de recentralizacdo
instrumentado pela regulagio e monitoramento.

As op¢bes do governo central sao de cunho pragmatico, difundem
uma cultura orientada para o desempenho competitivo, sobrepdem ges-
tdo estratégica a democratica e, embora parega preservar institui¢oes de
participagdao ampla, elimina espacos de reflexdo sobre os fins maiores da
educacio escolar basica, ao suprimir o dissenso pela agdo que antecede o
debate mais amplo. Concluimos que as op¢oes do governo central bra-
sileiro no tocante a busca de qualidade da educagdo escolar basica indi-
cam engajamento de elites nacionais (economicas, politicas, intelectuais,
burocraticas) na coordenagio estratégica governamental recentralizada e
sintonizada com diretrizes da esfera da governanca.

Quanto ao monitoramento da qualidade da educagido escolar bési-
ca, centralmente conduzido, observamos que nao prescinde do envolvi-
mento governamental subnacional, assim como das institui¢oes escolares,
de seus profissionais, dos pais e da sociedade local. Embora haja estimulos
de natureza diversa, parece-nos que grande parte do pafs ainda ndo com-

pos com o governo e a governancga em favor da qualidade pretendida.
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ANEXOS

Quadro 1 — “Todos pela educaciao” — dicas para gestores, educadores e pais de

como melhorar a educag¢io brasileira

Gestores Educadores Pais
Entenda a situacdo da|Entenda a situagdo da Educa- |Entenda a situagdo da
Educagao ¢ao Educagao
Incentive a Educacgdo |Exija a criacdo de avaliagGes | Dé o exemplo
dos funcionarios de alfabetizagdo Conhega e cumpra a lei
Incentive a Educacgdo|Busque sempre aprimorar|Mantenha abertos canais
dos filhos dos funciona- | seus conhecimentos de didlogo com seu filho
rios Encare a diversidade de ma-|Cobre do seu filho com-
Cumpra a legislagdo vi- | neira positiva prometimento com a es-
gente Lembre-se: escola boa é onde | cola
Dé continuidade as po-|o aluno aprende Evite faltas desnecessarias
liticas que estdo dando | Diretor: Assuma a lideranga | Acompanhe o dever de
certo Diretor: Seja responsavel por | casa
Utilize os resultados das | uma boa Educagdo Incentive o habito da lei-
avaliagbes Diretor: Articule-se com as|tura
Dé diretrizes claras Seducs Fique atento ao desempe-
Responsabilize-se pelo | Diretor: Assegure o cumpri- | nho escolar de seu filho
Plano Decenal de Edu-|mento do ano letivo Demande Educagdo de
cacgao Diretor: Assegure condigdes | qualidade para seu filho
Supervisione e dé apoio | de trabalho Informe-se sobre a quali-
Promova a ampliagdo | Diretor: Abra a biblioteca e a|dade da escola
do turno escolar computagao Conhega o funcionamento
Promova a capacitagdo | Diretor: Mantenha boa rela- | da escola do seu filho
dos educadores ¢do com as familias Participe das reunides da
Coloque o foco na alfa- | Diretor: Promova a gestdo de- | escola
betizagdo mocrdtica Converse sempre com 0s
Faca adesdo ao Progra- | Diretor: Fiscalize o bolsa- | professores e a diregao
ma de Metas do MEC -familia Converse com os outros
Formalize seu compro- | Diretor: Fiscalize a merenda | pais de alunos
misso com as 5 Metas escolar Integre escola e comuni-
Favoreca a cooperagao | Professor: Planeje suas aulas |dade
Promova a colaboragdo | Professor: Procure ndo faltar |Exija uma Educagdo publi-
entre poderes Professor: Ensine a estudar ca de qualidade
Fiscalize o funciona-|Professor: Incentive o habito | Exija comprometimento
mento do bolsa-familia | da leitura dos gestores publicos
Fiscalize a merenda es- | Professor: Reforce a autoesti- | Fiscalize os investimentos
colar ma dos alunos na Educacgdo
Garanta o uso eficiente | Professor: Ndo desista de ne-
dos recursos a Educagdo | nhum aluno
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Quadro 2 — “Todos pela educagio” — dicas para alunos, cidaddos e denominag¢oes

religiosas de como melhorar a educagio brasileira

Denominacgdes

de de ser estudante

Ndo abra mao de seu
direito de aprender

Leia muito

Faga o0 maximo para ndo
repetir o ano

Converse sobre a escola
com seus pais

Cuide da sua saude
Ajude seus colegas e
outros estudantes
Cobre seu direito a uma
Educagdo de qualidade
Respeite a equipe da sua
escola

Apoie a integragao entre
escola e comunidade
Fique de olho nos poli-
ticos

Lembre-se da Educagdo
na hora de votar
Participe, manifeste-se,
seja ativo

Acompanhe o uso dos
recursos na Educagdo
Apoie a construgdo de
parcerias

Saiba mais sobre a Educa-
¢do no Brasil

Exija a criacdo de avalia-
¢Oes de alfabetizagao
Encaminhe criangas e
jovens para a escola
Incentive a leitura
Reforce a auto-estima e
valorize o aluno

Apoie a escola e seus
funcionarios

Ajude a melhorar a infra-
-estrutura das escolas
Oferega sua ajuda para as
escolas

Colabore para aproximar
escola e comunidade
Apoie e participe de pro-
jetos educacionais
Entenda como esta dividi-
da a Educagdo Publica
Exija comprometimento
dos gestores publicos
Acompanhe o uso dos
recursos na Educagdo
Divulgue a importancia da
alfabetizagdo

Saiba mais sobre os im-
pactos da alfabetizacdo

Alunos Cidadaos .
religiosas
Acredite em vocé Entenda a situagdo da Entenda a situagdo da
Assuma a responsabilida- | Educacgdo Educagao

Exija a criacdo de avalia-
¢Oes de alfabetizagdo
Divulgue a importancia da
alfabetizagcdo

Encaminhe criangas e
jovens para a escola
Incentive a leitura
Reforce a auto-estima e
valorize o aluno
Incentive a alfabetizagdo
de jovens e adultos
Colabore para aproximar
escola e comunidade
Ajude a melhorar a infra-
-estrutura das escolas
Apoie a escola e seus
funciondrios

Apoie e participe de pro-
jetos educacionais
Incentive a participagao
da comunidade

Exija comprometimento
dos gestores publicos
Acompanhe o uso dos
recursos na Educagdo
Saiba mais sobre os im-
pactos da alfabetizagdo
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Quadro 3 — “Todos pela educagio” — dicas para gestores, educadores ¢ pais de

como melhorar a educacio brasileira

Organizagdes
sociais

Empresas

Veiculos
de comunicagao

Organizag0es sociais
Entenda a situagdo da
Educagdo

Reconhega o bom desem-
penho escolar

Incentive a Educagdo dos
funcionarios

Incentive a Educagdo dos
filhos dos funcionarios
Encaminhe criangas e
jovens para a escola
Reforce a auto-estima e
incentive sucesso escolar
Desenvolva projetos que
promovam o sucesso
escolar

Alinhe seus projetos aos
da escola

Apoie a escola e seus
funcionarios

Ajude a melhorar a infra-
-estrutura das escolas
Promova reflexdes
Fiscalize os investimentos
na Educagao
Acompanhe e cobre boas
politicas publicas

Entenda a situagdo da
Educagao

Exija a criagdo de avalia-
¢Oes de alfabetizagdo
Inclua o tema Educagdo
na empresa

Incentive a Educagdo dos
funcionarios

Incentive a Educagdo de
filhos de funciondrios
Encaminhe criangas e
jovens para a escola
Ofereca sua experiéncia
em gestdo para escolas
Apoie a escola, os profes-
sores e os alunos

Apoie e participe de pro-
jetos educacionais
Acompanhe a aplicagdo
de recursos na Educagdo

Entenda a situacdo da
Educagao

Incentive a Educagdo dos
funcionarios

Inclua o tema Educagdo
na empresa

Incentive a capacitagdo
dos profissionais
Incentive a Educagdo dos
filhos dos funcionarios
Dé mais destaque para a
Educagdo em seu veiculo
Inclua a Educagdo na pau-
ta de suas entrevistas
Divulgue praticas e proje-
tos que deram certo
Informe a populagdo
sobre seus direitos e
deveres

Apoie projetos educacio-
nais

Divulgue o cumprimento
das promessas politicas
Acompanhe a aplicagdo
dos recursos na Educagao
Acompanhe e cobre boas
politicas publicas

Fonte: http://www.todospelaeducacao.org
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CAPIiTULO IV

PARA PENSAR A UNIVERSALIZACAO,
HUMANIZACAO E DEMOCRATIZACAO
DO ACESSO A UNIVERSIDADE NO BRASIL

Paulo Gomes Lima

“Se queremos progredir, ndo devemos repetir a historia,
fe
mas fazer uma historia nova.”

(Mahatma Gandhi)

Introducao

Este capitulo analisa o posicionamento dual sobre as a¢des afir-
mativas no Brasil voltadas para o acesso a universidade no contexto da
reestruturacio produtiva, reforma do Estado e politicas educacionais, bem
como a necessidade de um terceiro olhar que explicite as tramas ideo-
l6gicas pautadas pela légica capitalista sob orienta¢do neoliberal. Origi-
nou-se de pesquisa de pos-doutoramento desenvolvida no Programa de
Pés-graduacio em Educagio da Unicamp, sob a supervisdo do Prof. Dr.
José Luis Sanfelice, do Departamento de Filosofia e Hist6ria da Educacgao
(DEFHE).

A discussao de politicas de agdes afirmativas no Brasil tomou maior
vulto na década de 1990, periodo em que distintas problematicas foram
evocadas por movimentos sociais, em que varios desvios histéricos em
nivel de academia foram denunciados na bipolaridade opressor-oprimido,
inclusive no ambito educacional, dentre os quais destacamos o acesso

“consentido” a universidade brasileira por classes sociais desfavorecidas,
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incluindo nestas os grupos étnicos historicamente marginalizados. Este
“acesso consentido”, apresentado de maneira conveniente, ndo propunha
uma alternativa de transformacio social consistente em si, mesmo porque
a logica do capital ndo seria rompida, visto que nio se tratava de uni-
versalizagdo e democratizagdo da educagio supetior no Brasil. Tomando
como pardmetro o sistema de cotas da universidade americana, a proposta
brasileira ndo chamou, desde sua inauguracio, a sociedade para o debate
social sobre as conseqiiéncias, implicagdes histéricas e a contestagdo do
capital como elementos geradores das desigualdades sociais; antes tratou a
questdo numa dimensao remediativa, preservando os interesses objetivos
de classe.

Ao invés daquelas questdes serem trazidas a tona com o objetivo
de democratizar concretamente as condi¢Oes materiais da sociedade como
um todo e na universidade brasileira em particular, o que se projetou foi
uma alienaciio acerca da problematica suscitada, revestida de um discurso
corretivo das dividas historicas em relacdo as populagdes socialmente me-
nos favorecidas (negros, pobres, indigenas) e em nenhum momento foram
suscitadas medidas concretas para o processo de humanizacdo, democra-
tizagdo propriamente dita e universalizacdo. Neste caso, preservou-se a
inalterabilidade da estrutura e arranjos sociais, enquanto que as discussoes
se davam de maneira muito setorializada e convenientemente orientada
entre os favoraveis as politicas de cotas e os contrarios. A diretriz para se
pensar as a¢oes afirmativas de acesso a universidade no Brasil néo trazia
a tona outra discussio ou qualquer alternativa para o encaminhamento da
problematica, limitando as “novas politicas educacionais” entre o ‘sim’ ¢ o
‘ndo’, de maneira antagdnica e conformada.

Neste dmbito, percebemos que algumas indagacoes e encaminha-
mentos seriam necessarios para problematizarmos este eixo dualista. Tal
inquietagdo, a luz da triangulagdo: universalizacio, humanizacio e demo-
cratizacdo da educacio superior no Brasil, contribuiu para a construgao de
nossa problematica de pesquisa por meio de uma pergunta orientadora, a

saber: “O posicionamento ‘favordvel’ on ‘desfavordvel’ as politicas de agies afirmativas
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no dmbito universitirio brasileiro garantiria a universalizacao, humanizagdo e demo-
cratizagao de acesso ao conbecimento como elementos afrontadores da ldgica do capital?”

Vale lembrar que um discurso, quando encampado por uma ideolo-
gla em sentido restrito, assume, necessariamente, o ideario de um segmen-
to social sobre outro, determinando de forma implicita e/ou explicita os
seus valores, convicgbes e interesses particulares, que é o caso da socieda-
de capitalista contemporanea orientada pelo neoliberalismo e propositora
da erradicagio das desigualdades sociais por meio de politicas sociais in-
clusivas — neste caso, das a¢des afirmativas para a universidade brasileira.

A pesquisa contextualiza o recorte das agoes afirmativas no Bra-
sil como eixo de inclusdo das classes menos favorecidas a universidade
considerando num primeiro momento as relagbes entre a reestruturagao
produtiva, reforma de Estado e politicas educacionais, para, em seguida,
situar a educa¢io superior no Brasil no contexto do modo-de-produgio
capitalista e seus arranjos histéricos de exclusao social. A posteriori, pro-
blematiza os pontos e contrapontos das a¢des afirmativas para a univer-
sidade brasileira numa perspectiva de um “terceiro olhar”. Neste caso, foi
necessario evidenciar as relagdes entre o neoliberalismo, o trabalho e as
politicas compensatérias de acesso a universidade, bem como os desafios
contemporaneos para a universalizacio do acesso a ela.

A universidade no Brasil, a partir de uma dimensio universalizada
sustentada por uma logica libertadora e humanizadora e a evocagdo da
legitimidade de um terceiro olhar sobre as solicitagSes sociais acerca da
universidade, favoreceu o descortinamento da problematica, transversali-
zada pelos eixos conceituais: a) as praticas dissimuladoras na centralidade
capital-trabalho (MESZAROS), b) o agir comunicativo na determinacio
da acdo histérica (HABERMAS), ¢) A mobilizagio concreta do homem
na histéria e com a histéria (KAREL KOSIK) e d) o antagonismo entre
o particular e o universal (ADORNO e HORKHEIMER). O itinerario
investigativo destaca a necessidade de um olhar que possibilite ao cidadao
brasileiro mobilizar-se na historia e com a histéria no sentido mais amplo

de atuacio social, deflagrando a denuncia da légica capitalista neoliberal e
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seu poder alienador da dimensio universal, libertadora e humanizadora de

acesso a universidade brasileira.

Reestruturacao produtiva,
reforma do Estado e politicas educacionais

A estruturacio produtiva nos pafses capitalistas assumiu essa logica
de polarizagdo entre classes sociais, predominando um discurso ideologi-
co em sentido restrito que, embora ndo se mostrasse tio explicito quanto
a0s seus objetivos reais (por conveniéncia), era, no minimo, coerente em
relacdo a defesa de seu ideirio, obviamente de forma velada, a saber, a
expropria¢ao de direitos do cidaddo e controle para um sociedade liberal
direcionada ao consumo e expansio globalizada do mercado capitalista e
a classica defesa da divisio internacional do trabalho.

A partir da década de 1930, o Estado brasileiro, tomando como
diretriz a sua integra¢do ao capitalismo internacional por conta da inau-
guracdo da fase urbano-industrial, observard a fusio de seus interesses
aos monopolios privados e internacionais, marcada inicialmente pela im-
portagdo dos bens de producio e encampamento ao modelo fordista de
produtividade/producio da estruturagio produtiva liberal.

Face ao discurso do nacional desenvolvimentismo e financiamen-
tos internacionais nos anos 50 e 60, o Estado brasileiro buscava substituir
as importa¢des dos bens de producido e uma expansio industrial entre os
diferentes setores de produgdo que pudessem favorecer as exportacoes
de produtos industrializados por meio de transferéncias de excedentes do
setor agroexportador para o industrial privado, inviabilizando o financia-
mento das empresas estatais e resultando numa retracio das exportagdes.

Para o capital estrangeiro tal retragdo era muito significativa, uma
vez que o empresariado brasileiro recorria a0 mesmo em busca de inves-
timentos diretos ou indiretos, concentrando rendas e propiciando medi-
das econémicas institucionais de livre controle do mercado. Este quadro

apontava para duas realidades, segundo Xavier (1990, p.53-54), a saber:
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a) do ponto de vista da realidade interna, o impedimento da integragio
nacional e absor¢io da ideologia capitalista e b) do ponto de vista da rea-
lidade externa, estimulo a moderniza¢do sim, mas com o impedimento do
desenvolvimento auto-sustentivel. Neste contexto em que as relagdes de
poder dio estabilidade aos privilégios das classes hegemonicas no Brasil e
em que o capital internacional se “legitima” como necessario a visibilidade
econ6mica do Brasil, o nacional-desenvolvimentismo entra em colapso. A
dimensao norteadora apontava o mercado como regulador da economia,
marcando a expropria¢do histérica dos detentores da for¢a de trabalho. A
demanda educacional seguird orientada por esta logica, na formacio de
um homem determinado para uma sociedade condicionadora de interes-
ses da internacionalizacdo do capital.

Enquanto o Brasil, em sua estruturagdo produtiva incipiente, esta
imerso no “adestramento” tardio do capitalismo internacional; observa-
-se, na década de 1970 a solicitacio da logica do mercado capitalista evo-
cando nio somente maior expansdo de mercados, mas uma reestrutura-
¢do produtiva deflagrada pela constatagio da faléncia do modelo fordista/
taylorista, compassado pela baixa producdo e produtividade industrial e
resultando em redugio de niveis de expansio do capital, tendéncia decres-
cente da taxa de lucro e crise do Welfare State ou Estado de Bem-Estar So-
cial, que gerou a crise fiscal do Estado capitalista. Esta instabilidade liberal
ainda seria agravada pela crise do petréleo de 1973, substancial elevacao
das taxas de juros americanas em 1979 (gerando protestos de conglome-
rados do empresariado capitalista internacional) e crise da divida externa
dos paises da periferia do capitalismo.

A reestrutura¢do produtiva sob inspiraciao do capital transnacional
apontava como ponto consolidado a crise do modelo fordista o parametro
neoliberal. O neoliberalismo, muito mais do que prescricGes para as eco-
nomias capitalistas, caracterizava-se como filosofia equalizadora de indole
social-democrata, inclusive na supressiao de desigualdades sociais e redis-
tribuicio de renda. O termo neoliberal em si ndo serd o preferido pelas

economias e mercados capitalistas e sim e o de “social democracia”, pela
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abrangéncia de seu alcance social e econémico na totaliza¢io do desenvol-
vimento das nag¢Oes. A inspiracio do modelo neoliberal se dé inicialmente
no Chile, quando da derrubada do governo socialista de Allende em 1973
e depois nos governos de Margareth Tatcher (Inglaterra) e do governo
republicano de Ronald Reagan (EUA), cujos pressupostos inundaram o
mundo capitalista nos anos de 1980 por meio da operacionalizagao de
medidas neoliberais (LIMA, 2005).

O Brasil somente ndo cumpriu de pronto tal agenda neoliberal por
conta da projecio dos movimentos sociais ¢ trabalhistas que eram muito
intensos na década de 1980, entretanto, viu-se a sua introdugao a partir do
governo de Fernando Collor de Melo, interrompida temporalmente pelo
impeachment e o governo breve de Itamar Franco, mas retomada com
todo o vigor no governo de Fernando Henrique Cardoso em suas duas
gestdes, deslegitimizando os sindicatos, promovendo privatizagdes e de-
sarticulando as reivindicacdes de movimentos sociais, a exce¢ao do MST
(Movimento dos Sem-Terra).

Esta reportacdo ¢ muito oportuna quando consideramos a totalida-
de do programa de governo de FHC nos anos de 1990 e sua proposi¢ao
frente a reforma de Estado que, de forma geral, do inicio ao fim do go-
verno, em nome da “social democracia” adotou quase unanimemente as
primeiras diretrizes neoliberais operacionalizadas por Margaret Thatcher,
a saber: elevacio das taxas de juros, diminui¢do significativa sobre os ren-
dimentos altos, aboli¢do de controle sobre os fluxos financeiros, geragao
de niveis massivos de desemprego, sufocacio de greves, imposicao de
legislacdo anti-sindicais, corte de gastos sociais e por dltimo, mas ndo me-
nos importante, um acentuado programa de privatiza¢do; tém sido em
maior ou menor intensidade o programa de governos neoliberais. Embora
os discursos explicitem até a preocupagdao com o bem estar social, o que
vai predominar em tais economias ¢ exatamente a ortodoxia neoliberal
por meio do controle social, expansdo do capital, mercado abundante de
mao-de-obra (neutralizando as ac¢Oes sindicais) e medidas que atenuem
ou deixem de enfatizar o pleno emprego e concessdes fiscais aqueles que

detém o capital financeiro.
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Neste sentido, para que a reestruturacio produtiva alcangasse su-
cesso nos paises capitalistas (neoliberais) seriam necessarios investimentos
macicos em setores de ponta (informatica, quimica, biotecnologia, dentre
outros) e moderniza¢do de setores dinamicos (automobilistico, produtos,
processos), novos padrdes de organizagio e gestido do trabalho (modelo
Just-in-time), automacao dos processos produtivos e controle dos sindica-
tos, mudando a l6gica capital-trabalho. Neste caso, cumpre observar que
a tipologia de homem para a sociedade neoliberal exigia que se cumprisse
uma preparagio e qualificacio constantes entre competéncias ¢ habilida-
des, assim a escola em todos os seus niveis também deveria ser revisitada
para a nova agenda da economia mundial.

Com a vitéria de Fernando Henrique Cardoso nas urnas em 1994
e o seu empossamento em 1995 como Presidente do Brasil, veio a tona
uma veemente cobranca acerca de um dos seus ditos sobre uma neces-
saria e urgente reforma do Estado. Assim, o ponto nevralgico que con-
duziria a arrumacio da casa nos seus distintos setores estava na perspec-
tiva desta reforma de cunho politico, fiscal e institucional. Tal reforma
apontada, cria-se, contribuiria para a proje¢ao do pais como promissor
em investimentos e adequado a nova ordem econémica mundial pautada
pela globalizacio, tendo o desenvolvimento tecnolégico como elemento
desencadeador deste processo. Na visio do governo tucano isto seria pos-
sivel tangendo duas dimensbes que se convergiam: a adequagdo as pres-
soes externas da internacionalizacido das economias e dos mercados e o
atendimento as demandas da sociedade. Segundo esta perspectiva, havia
que se mudar de modelo de administragdo, pois a administragio publica
brasileira, centrada em interesses particularistas, clientelistas e fisiolégicos,
desde a era Vargas pds-30 e consolidada nos governos posteriores, era
a principal causa apontada pelo atraso histérico do desenvolvimento do
Brasil como poténcia econémica.

A logica era a de que o proprio governo deveria acompanhar as
novas formas de produgio e organizagio de trabalho em nivel mundial

rompendo com os pressupostos weberianos de administragdao burocratica
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e com os tradicionais modelos taylorista/fordista, provendo a requalifica-
¢do do trabalho e do trabalhador sob uma perspectiva que acompanhasse
a nova dindmica econémica e social. Segundo Bresser Pereira (1996) a
reforma de Estado proposta pelo governo FHC nio era neoliberal, muito
pelo contrario, era a de uma social democracia, pois nio tinha o objetivo
de tirar o Estado da economia, mas favorecer a sua governanca mediante
recursos financeiros e administrativos, rompendo com a crise do Estado
deflagrada desde o governo militar. Como apontava Chaui (2000), existem
muitos campos velados dentro do discurso neoliberal, mesmo quando da
negacio da indole do préprio discurso, afirmando-o como social demo-
crata de cunho keynesiano, e negando-o efetivamente no reparo histérico
da economia brasileira, ird se orientar pela demanda da ordem capitalista
mundial distanciando-se do que se entende como social democracia pro-
priamente dita.

Todo o esforco das diretrizes neoliberais se matetializou certamen-
te nas politicas educacionais do Brasil, implicando a incorporac¢io de pro-
blematicas sociais e redefini¢io do papel da Educacio Basica na erradi-
cagdo dos problemas sociais. Desta forma, a geracdo das desigualdades,
fome, desemprego, preconceitos passam a ser temas amplamente discu-
tidos na sociedade mundial como fatores agravantes do desenvolvimento
econdmico, subtraindo possibilidades de uma sociedade que deve primar
pela redistribuicdo de renda e a promocao da justica social. A educacio
voltada para as classes trabalhadoras deveria ter como papel precipuo o de
correcio das desigualdades sociais, o Estado exime-se da responsabilidade
direta pelo desenvolvimento econémico e social atuando como regulador
do mesmo (BRASIL, 1995, p.12).

Vé-se que as politicas educacionais, a partir da reforma do Estado,
seriam confundidas ou convenientemente orientadas com politicas sociais,
como medidas corretivas para uma problemadtica gestada pelas “circuns-
tancias”, ndo identificadas como de responsabilidade do mesmo Estado. A
cargo desta correlacdo entre investimentos em educacio e politicas sociais,

organismos multilaterais como o Banco Mundial, atrelam as corre¢oes de
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dividas sociais histéricas como um novo paradigma que favorecera o de-
saparecimento dos bolsées de pobreza no mundo.

Para Coraggio (1996, p.86), a légica do novo arranjo do mercado
capitalista internacionalizado explica o porqué de o Banco Mundial des-
tacar-se, principalmente na década de 1990, como agéncia promotora de
investimentos em setores sociais, bem como na reotientacio de diretrizes
educacionais em todos os ambitos, centradas no mesmo foco. Tal orien-
tacdo centra seus esforcos na oferta de uma categoria circunstanciada de
“qualidade da educagdo”, marcada por a¢Ses paliativas, mas que apresenta
o Estado como agente promotor de visibilidade do pais, coerente com
as demandas internacionais. Enfatiza-se que a reestruturagido produtiva
orientada pelo novo arranjo da logica capitalista globalizada e a reforma
do Estado, iniciada na década de 1990, serdo os delimitadores das politicas
e propostas educacionais em atendimento aos requisitos da regulagdo do
mercado, conseqientemente, para a formacio de um tipologia de cidaddo
pertinente aos anseios da sociedade neoliberal.

Incluso neste quadro estariam arranjos paliativos para correcdo de
fluxo a universidade e a defesa da inclusdo social como saida para a re-
solucio de dividas historicas. No caso brasileiro, esta dimensio solicita a
compreensiao da Educac¢io superior no contexto do modo de produgiao
capitalista e seus arranjos histéricos de exclusdo que, evidentemente, tran-
sitando entre o pré-capitalismo e o capitalismo com nova roupagem, nao
tratardo da universalizacio, democratizacio e humanizacio do acesso a
universidade como projeto prioritirio, dada a sua orientacio elitista, como

analisaremos a seguir.

Educacao superior no Brasil no contexto
do modo-de-producao capitalista
e seus arranjos historicos de exclusao

A educacio no Brasil, desde sua implantagio, fora explicitamente

voltada ao controle social por meio do poder politico e a formagio de
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clites pertinentes. Inicialmente, com a organizacdo de estudos em duas
dimensoes ainda na colonia: Studia Superiora (formagao dos sacerdotes)
e Studia Inferiora (equivalente ao ensino secundario ou propedéutico a
universidade) pela Companhia de Jesus; a posteriori, nos distintos arranjos
politicos organizacionais que iriam se seguir. Nos primeiros séculos do
Periodo Colonial ainda ndo podemos falar de ensino superior no Brasil,
uma vez que, em nivel de aprofundamento, era na metrépole portuguesa e
demais pafses europeus que ocorria a oferta dessa modalidade de ensino.
O que havia de fato eram os colégios religiosos mantidos pelos jesuitas,
que ofereciam formacao para o sacerddcio e 20 mesmo tempo preparagao
para continuac¢io dos estudos dos filhos dos latifundiarios e comerciantes;
mas mesmo esta estrutura seria desmantelada por conta da expulsiao dos
jesuitas no Brasil, sem ferir em profundidade os interesses educacionais da
elite, uma vez que a educago tutoriada era uma praxe da classe. Somente
no Império é que se consubstancia a inauguracdo do Ensino Superior e
o preparo dos “cidadios” do império para assumirem fung¢des no servigo
publico, excluido e expropriado deste arranjo o povo.

No final do Império do Brasil, a demanda por ensino superior
cresceu significativamente como via de ascensio social mobilizada pela
necessidade de formacdo de quadros administrativos pelo Estado, pelo
idedrio da elite de que o ensino superior favoreceria o desenvolvimento
da educagio, ciéncia e tecnologia; com isso ocorreria o desenvolvimento
econdmico e social do pais e, finalmente, pelo stazus pessoal conferido a
um diplomado, a0 chamado “doutor”. Esta demanda era situada entre a
elite latifundiaria e as classes ascendentes, uma vez que o “interesse ge-
ral da na¢ao”, validado pelo Ato Adicional de 1834, quanto a educacio,
direcionava-se ao Ensino Superior, enquanto que outras demandas para a
educacio, como a escola de primeiras letras, eram de responsabilidade das
provincias.

Destaca-se que a responsabilidade pela criagdo de instituicGes de
ensino superiot, bem como a nomeacdo dos catedriticos era do Estado,

até que em 1879, por meio da Reforma Ledncio de Carvalho, foi conferida
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a liberdade de ensino e pesquisa para institui¢Ges de ensino supetior par-
ticulares, com a proibi¢io dessas institui¢des se oporem aos principios da
religido catélica, ja que se tratava da religido oficial do império.

Essa restricio, bem como da aprovagdo dos professores para as
institui¢des particulares, seria eliminada gradativamente face aos interesses
de representantes de outras religides, vindos de outros pafses e que aqui
residiam, como por exemplo os ingleses, que mantinham fortes aproxima-
¢bes com o Brasil por meio do comércio internacional. Podemos dizer que
os interesses religiosos tiveram que se adequar as proje¢des do mercado
capitalista que aos poucos comegava a ganhar outras fei¢oes. Entretanto, a
maioria do povo estava a margem de qualquer oportunidade educacional
no que tange a educacdo elementar, pior ainda no ambito da educa¢io
superior, dado aos fortes “apelos meritocraticos dos bem-nascidos” na
ocupacio das vagas disponibilizadas.

Com a Proclamagio da Republica em 1889 mediante um golpe de
Estado no desfecho de uma conspiracdo que reuniu liberais, positivistas e
monarquistas ressentidos, tal preferéncia pelo ensino superior de elite ndo
muda, pelo contrario, dizia-se que ndo haveria impedimentos para as clas-
ses desfavorecidas ascenderem a escola em seus niveis mais elevados, mas
nenhum arranjo politico materializava tais dizeres na universalizacido de
condi¢des e acesso a escola primaria e muito menos a universidade. Dis-
cursos e mais discursos ufanisticos “pintando” a educac¢io como redento-
ra do atraso econémico e social do pafs se sucediam do recém-parlamento
presidencialista, nao redundando em qualquer medida efetiva ou projecao
de abertura, acesso, universalizacio, democratizagio ou universalizagio da
oferta educacional no Brasil.

Por conta dos avangos dos liberais no inicio da Republica houve
efusiva busca pelo ensino superior, o que seria respondido pela sociedade
elitista por meio de contencdo — universidade ndo para todos, mas para os
“merecedores”. Estas buscas extrapolavam o interesse da classe senhorial
(que ainda era muito forte). Desta forma, por meio da reforma Carlos

Maximiliano (1915) houve uma reoficializagdo (Lei Organica Rivadavia
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Corréa de 1911 desoficializava o ensino supetior — propondo autonomia
didatica e administrativa para as instituicbes — acabando com o privilégio
estatal de concessio de diplomas e titulos) do ensino superior consolidan-
do as tradicionais tendéncias elitistas do ensino nacional. Nesta reforma
surge o exame vestibular no Brasil, intensificando e legitimando o proces-
so historico de exclusio educacional no contexto do modo de produgao
capitalista.

Essa concepcao organismica do ensino superior nio mudaria mes-
mo com a criagdo legal da Universidade no Brasil, que se deu mediante o
Decreto n.° 11.530, no seu artigo 6°, datado de 18 de marco de 1915. A
proposicio basica desse decreto pressupunha a reunifo da Escola Politéc-
nica, da Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro e uma das Faculdades
livres de Direito. Tal proposi¢do sé se concretizaria através do Decreto n®
14.343, de 7 de setembro de 1920, portanto, cinco anos depois da “criacdo
legal” da universidade no Brasil, com o surgimento da Universidade do
Rio de Janeiro, a primeira institui¢do universitaria criada pelo governo cen-
tral, cuja existéncia se deu mais por um carater politico do que como uma
necessidade de expansio do conhecimento, haja vista que as unidades que
a formavam apresentavam pontos conflitantes e unilaterais. O surgimento
da universidade naquele momento histérico tinha como finalidade a con-
cessdo de um titulo de “doutor honoris causa” a realeza belga que visitava
o Brasil, o que era possivel apenas através de uma universidade, assim,
convenientemente surgiu a universidade brasileira legal com a Reforma
de Cartlos Maximiliano de 1915, concretizada em 1920 com a criacdo da
Universidade do Rio de Janeiro.

Entretanto, mesmo a partir de um inicio equivoco e conturbado, foi
mediante esse marco que a universidade brasileira estabeleceu seu proces-
so de construcdo. Um dos fatos que revelava tal processo deu-se através
da abertura de debates nos anos de 1922 e 1927, respectivamente, con-
vocados e promovidos pelo proprio governo federal, e nos anos de 1926
e 1928 ocorreram inquiti¢des ou inquéritos promovidos pela Associacdo
Brasileira de Educagio (ABE) e o jornal “O Estado de Sao Paulo”. Os
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temas debatidos e inquiridos, principalmente nessas ultimas datas, versa-
vam sobre a realidade do ensino superior brasileiro, a missdo e a fungio
da universidade, cuja énfase centrava-se na “.. guestdo da unidade fundamental
das ciéncias e a abertura para investigagoes e descobertas” (SILVEIRA, 1987, p. 21)
e na discussio indagativa que, a posteriors, influenciaria os rumos da uni-
versidade brasileira, adentrando até questdes de carater epistemoldgico:
1) por quais caminhos seguir? 2) que medidas (politicas, sociais, culturais)
seriam necessarias para orientar a emergente universidade (que nascera
equivocamente) que estava a procura de sua prépria identidade? 3) sobre
quais perspectivas epistemoldgicas seriam assentadas as bases da univer-
sidade brasileira?

Dito de outra forma, estavam procurando um modelo a ser se-
guido, uma via que pudesse ser adaptada a universidade no Brasil (assim
como foram incorporados os modelos da politica educacional francesa e,
a posteriori, os da alemi por ocasido da reacio alemai a invasio napolednica);
neste interim, o povo acompanhava extasiado e distanciado dos novos
arranjos na educagio superior brasileira. Dessas inquiri¢des ¢ debates, a
idéia de se adotar os modelos europeus e norte-americanos de politica
educacional no ensino universitario era a tonica em evidéncia, principal-
mente no que tangia a0 modelo norte-americano, uma vez que se voltava
a formacio do profissional (o que nio diferia muito do sistema empre-
gado nas faculdades brasileiras isoladas) para o mercado de trabalho (tal
modelo de universidade era respaldado por uma base empirica positivista).

Tais arglicOes nas décadas de 20 e 30 (séc. XX) resultaram no de-
lineamento da idéia de universidade que seria implantada no Brasil, ndo
apenas com uma finalidade puramente didatica, mas também voltada para
o campo social e atendimento da demanda de classe, suprindo o mercado
de trabalho com os profissionais “necessarios” a realidade brasileira. Isto
se deu através da Reforma Francisco Campos, no ano de 1931 (Decretos
n.°19.851 e n.° 19.852, de 11 de abril de 1931).

Assim nasce a Universidade Brasileira, tendo como espelho a estru-

turacdo do sistema universitario europeu e norte-americano, cuja influén-
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cia perpassaria o Estado Novo (1937-1945) e a Republica Populista (1945-
1964). Lembrando que, nesse dltimo periodo, levando-se em consideracao
o acirramento das contradi¢des existentes no momento politico e parti-
cularmente no seio da universidade, e esta sofrendo um duplo processo
critico (indefini¢do sécio-pedagdgica e critica) de si mesma, o apelo para
a modernizacio do ensino supetior era veemente e expressivo em dire¢ao
2o modelo norte-americano (esse ndo era um apelo novo, mas o resgate
das aspiracoes de intelectuais que o propalou desde os anos 20 e 30). Para
que tal evento se desse institucionalmente o quadro politico-econémico
do governo estava bem tracado, haja vista a expressiva influéncia norte-
-ameticana através dos acordos MEC-USAID, orientando, com a coni-
véncia governamental, a universidade brasileira, segundo a estruturacido
da norte-americana. A esse respeito Cunha (1988, p.74) afirma que a “...
estrutura administrativa e pedagogica das universidades norte-americanas
era enaltecida. Dela se propunha copiar ou adaptar varios aspectos como,
por exemplo, os colleges e os teacher’s colleges. O curso de graduacio
deveria ser fragmentado em trés: o bacharelado superior, a licenciatura e
o doutorado”.

Tal caminho referencial culminaria na gestagio politica da reforma
universitaria de 1968 (Lei N° 5540), e anteriormente a esse momento na
propria estruturacio da producio cientifica no Brasil, através dos progra-
mas de pds-graduacio (parecer 977/65). O Brasil, em meio ao governo
militar, ratificava sua opgdo pela educagdo superior nio universalizada,
mas com a projec¢do de criag¢do de nichos tecnolégicos com investimentos
em mentes preparadas para isso. Vale destacar que o periodo que vai de
1968 a 1980 marca a inauguraciao da incipiente Politica de Ciéncia e Tecno-
logia para o Brasil nos conturbados governos militares (também dos acor-
dos MEC-USAID) que haviam se instaurado, mobilizada por condicio-
nantes adversos, como por exemplo o “milagre econémico” versus crise
econdmica e introdugdo a “década perdida” (1980), mas que traria muitas
manifestagdes sociais por meio de movimentos organizados na dendncia

do jogo politico, orientado pela arbitrariedade do regime e de propostas
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contraditérias que exclufam as classes sociais menos favorecidas das opor-
tunidades educacionais e sociais, mesmo que os discursos pretendessem
explicitar o contrario.

Nas décadas de 70, 80 e 90, e primeira década do século XXI medi-
das paliativas sdo desenhadas pelo governo brasileiro a2 medida que ocor-
rem movimentos sociais organizados em busca de inser¢do no mundo uni-
versitario, no intuito de amainar os conflitos. Alguns exemplos que podem
ser explicitados neste aspecto sdo: a abertura de crédito (FIES — Financia-
mento Estudantil) para estudantes de classes desfavorecidas; a expansio
de universidades privadas para atender demandas que o setor publico niao
atendia; o PROUNI (Programa Universidade para Todos), cuja finalidade
estava centrada na concessdo de bolsas parciais e integrais a estudantes
de graduagio que nio tivessem condi¢des de pagar uma universidade
privada, e mais recentemente na década de 90, a discussdo e implantacio
de acoes afirmativas por meio da politica de cotas a universidade brasileira.
Neste dltimo ponto, por conta de nosso objeto de estudo, contextualizare-
mos as acoes afirmativas no Brasil veiculadas como instrumento direcio-

nado a inclusao das classes menos favorecidas a universidade.

Contextualizacdo das a¢des afirmativas no Brasil
como instrumento de inclusao
das classes menos favorecidas a universidade

Em ambito geral, as politicas de agdes afirmativas tém sido enten-
didas como meio de beneficiar grupos socialmente desfavorecidos na con-
secugdo de recursos escassos em distintos dmbitos dos arranjos sociais,
inclusive na universidade. Com o fim do periodo militar e o processo de
redemocratizacio no Brasil, muitos movimentos sociais comecaram a se
mobilizar em busca das correces de dividas sociais historicamente situ-
adas, principalmente em1989 e a década de 1990. Para que compreenda-
mos como se procedeu esse itinerario consideraremos para discussao trés

pontos, tomando as a¢des afirmativas como eixos de recorréncia: pontos
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de correcio de divida histérica, contrapontos acerca da discriminagdo po-

sitiva e a possibilidade de um terceiro olhar entre pontos e contrapontos.

AcOes afirmativas para a universidade:
pontos de corregdo de divida histérica

Em meio a construcdo da problematica ndo nos parecia coerente
simplesmente nos colocarmos contra ou a favor da principal discussio do
dia: a¢Oes afirmativas encampadas por politicas de cotas na universidade
brasileira; nem mesmo nos mantermos omissos ¢ passivos diante de um
momento histérico que solicitava recorréncias norteadas por um olhar
critico-reflexivo. Desta maneira assumimos a orientagdo de problemati-
zarmos as condi¢bes em que se propunham tais idearios no seio de uma
sociedade capitalista, estruturada na metafora do manobrista de ferrovias
de Weber: “Nao as idéias, mas os interesses materiais ¢ ideais governam
diretamente a conduta do homem. Muito freqiientemente, as ‘imagens do
mundo’ criadas pelas ‘idéias” determinaram, qual manobreiros, os trilhos
pelos quais a agdo foi levada pela dinamica do interesse” (WEBER, 1946).

Por meio de levantamento bibliografico, identificamos que em ple-
no governo FHC, em 1996, ano da inauguragio da LDB 9394/96, fora
constituido um Grupo de Trabalho Interministerial para a Valorizagdo da
Populagio Negra, que como orientagio definia agdes afirmativas como “me-
didas especiais e temporarias, tomadas pelo Estado (...) com o objetivo de
eliminar desigualdades historicamente acumuladas, garantindo a igualdade
de oportunidade e tratamento, bem como de compensar perdas provo-
cadas pela discriminacdo e marginalizacdo, por motivos raciais, étnicos,
religiosos, de género e outros” (Ministério da Justi¢a,1996, p.10).

O amplo espectro marcado pelas intervenc¢des neoliberais do go-
verno de entdo denunciavam o percurso de suas “concessoes’” ou “aber-
turas consentidas” e nomeadas de “medidas especiais e temporarias”, que
ndo se firmavam como conquista histérica do povo brasileiro, principal-

mente no tocante ao ingresso a universidade, mas “tomadas pelo Estado”,
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para que por meio de deliberages fossem eliminadas as desigualdades
sociais historicamente acumuladas. Propunha-se uma corre¢io da divida
histérica com os grupos e classes sociais marginalizados por meio da “in-
clusdo social”. Neste projeto niao havia espago para se articular outro olhar
ou arranjo social em que nao houvesse excluidos, mas o panorama era o
de que, mantendo-se o projeto histérico da universidade para poucos no
Brasil, as medidas inclusivas, a exemplo do modelo norte-americano por
meio das acOes afirmativas, atenuariam as questdes situadas pelos movi-
mentos sociais.

Neste quadro é que as agdes afirmativas serdo propostas com maior
énfase neste periodo, com o cuidado de nio evidenciarem os interesses
e arranjos capitalistas de forma explicita, daf o incentivo governamental
estendido, inclusive, a propria universidade na énfase de discussdes que
geraram posicionamentos contrarios ou favoraveis a tematica, mesmo
porque independentemente de qualquer direcionamento, os interesses ne-

oliberais ndo seriam abalados, apenas tiveram o seu foco desviado.

A¢les afirmativas para a universidade:
contrapontos acerca da discriminagéo positiva

Apenas a exigéncia do reconhecimento das desigualdades sociais,
econdmicas, culturais... ¢ suficiente para a realizacdo da igualdade ? Em
si, nao. Outros elementos que nao os remediativos (pois ndo tém o pro-
posito de erradicacio e universalizacdo) poderdo favorecer uma resposta
em nivel amplo e abrangente. Porém, antes de apresenta-los é necessatio
contextualizarmos as acOes afirmativas como “discrimina¢do positiva”, e
através dessa, a pretensio de se dar por resolvido o encaminhamento das
desigualdades sociais.

Em 1965 as Nag¢oes Unidas aprovaram a Convencao sobre a Elimi-
nac¢do de Todas as Formas de Discrimina¢ao Racial, da qual o Brasil pas-
sou a ser asignante em 1968. Nesta Convengio (no artigo 1°, paragrafo 4°)
foi estabelecido que “medidas especiais e temporarias” seriam adotadas

para protec¢ao, incentivo, equiparacao de grupos sociais menos favorecidos
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as mesmas oportunidades que os grupos socialmente favorecidos. Tais
medidas foram denominadas “discriminacio positiva” (a¢Oes afirmativas),
isto é, o reconhecimento e a abertura de inclusio social dos grupos iden-
tificados como maneira de corregdo das dividas historicas causadas por
preconceitos em todas as suas formas.

Em muitos trabalhos académicos a ado¢do das ac¢les afirmativas
como “discriminac¢io positiva” tem sido considerada como uma evolu-
¢ao cultural e humana que finalmente o Brasil se deu conta na correcio
de sua divida historica, principalmente quanto a exclusao do negro das
universidades e oportunidades sociais. Assim, a questio da discrimina¢io
positiva é encaminhada como uma forma de promogao da “justiga” his-
toricamente situada, esquivando-se de outra leitura necessaria, a da nogao
de equidade necessaria. Nao se promove a equidade, mas se exclui gran-
de contingente das ditas oportunidades sécias, gerando outras “injusticas
historicas”. Tais discriminagbes positivas tio profusamente defendidas no
Brasil se originaram nos EUA para amenizar conflitos entre o movimento
negro e o controvertido inimigo dos direitos civis — Nixon. Acrescente-se

que a este respeito vale lembrar Kaufmann (2009):

... percebe-se que uma das ironias sobre a criacio das aces
afirmativas ¢ que estas foram imaginadas e colocadas em pratica por
alguns brancos que estavam no poder. Do contratio, os principais
lideres do movimento negro organizado nio se manifestaram
favoravelmente a uma politica integracionista, mas lutaram apenas
para combater a discriminac¢do institucionalizada. Martin Luther
King chegou a se manifestar sobre o tema, advertindo que a adogéo
de politicas afirmativas seria contraproducente para o movimento
negro, porque ndo conseguiria encontrar justificativas diante de
tantos norte-americanos brancos pobres. Com efeito, nunca houve
uma marcha para Washington em favor dessas medidas, nem
mesmo pressao politica consistente e relevante a favor de cotas ou
de mecanismos de integragio.

A questiao colocada como “discriminac¢io positiva” como medida

inclusiva, portanto, gera muito mais exclusio do grande contingente de ex-
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propriados, mas permanece como medida valida a medida que enreda os
movimentos sociais na ilusio de inclusdo social de fato, tomando o acesso

a universidade como recorte.

Ac¢bes afirmativas para a universidade:
a possibilidade de um terceiro olhar
entre pontos e contrapontos

E possivel pensar a transformacio social qualitativa no seio da uni-
versidade brasileira contemporanea, asignante do modo-de-produgio e
apropriacdo capitalista que convence e atrai cada vez mais adeptos aos
seus postulados?  Se nio, que caminhos concretos podem favorecer a
discussdo e materializacdo da inclusdo educacional, propriamente dita, a
universidade e sob quais parametros ? Lembrando Maria Abadia da Silva
(2002, p. 175), as politicas educacionais no Brasil de forma geral carac-
tetizam-se pelo consentimento naturalizado desta dindmica, atentando
para: a) supressiao da concepgio de direito; b) explicitacdo de sua natureza
contencionista-reformista, compensatéria e discricionatia; ¢) valotizagio
de resultados estatisticos (énfase no retorno dos investimentos capitalistas
efetuados); d) incorporacio de estratégias que reforcam o deslocamen-
to das decisdes do ambito publico para o privado; €) hierarquizacdo das
institui¢des escolares e académicas; f) estimulacdo do setor privado patra
decisGes, gerenciamento e execugdo, g) indugdo para que as instituicoes
educativas assemelhem-se a l6gica empresatial, h) priotrizacdo dos critérios
econdmicos e reducio da educacdo a formagao para o trabalho.

Sob esta materialidade histérica evidenciada, a partir de um terceiro
olhar, poderemos problematizar os pontos de tensdo da proposicdo das
acOes afirmativas no Brasil por meio de cotas a universidade. Este exer-
cicio vai nos solicitar a clarificagdo de que, de fato, a influéncia do modo-
-de-producio capitalista e a logica de seu ideario neoliberal sao impulsio-
nados pela racionalidade de uma industria cultural (SILVA, 2006; PESCE,
2007, MESZAROS, 2005) que apresenta um significativo alcance (mesmo
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sem o desvelamento das tramas neoliberais), das possibilidades e limites
da inclusio educacional a universidade brasileira (SANFELICE, 20006;
MESZAROS, 2005, 2006 2007), apregoando a globaliza¢do, a unidade
na diversidade e negando a efetivacdo de desdobramento de conquistas

sociais mais amplas.

Relagdes entre o neoliberalismo,
o trabalho e as politicas compensatdrias
de acesso a universidade brasileira

Ao considerarmos o crescimento da adesdo as acOes afirmativas na
universidade brasileira, podemos constatar que, embora a ideologia hege-
monica veicule propostas pata a inclusio educacional e encontre respaldo,
por conta da expropriacio histérica dos direitos, como observa Sanfelice
(2000), seus limites sdo estruturais. Assim, pensar a universidade brasileira
e algumas politicas publicas de inclusdo, a partir de uma sociedade capi-
talista democratica, ndo pontuando as relagdes entre neoliberalismo, tra-
balho e politicas compensatorias de acesso a universidade, fundantes das
desigualdades, ¢ ignorar o discurso ideolégico forjado por uma burguesia

que ratifica sua dominacio pela violéncia simbolica.

Neoliberalismo

Um discurso pode assumir muitos sentidos e apresentar multiface-
tas implicitas e explicitas, conforme a conveniéncia, com o objetivo de se
defender uma mensagem, um conjunto de convic¢des ou ndo para deter-
minado grupo ou populagio. Numa diretriz ampla o discurso tem um sen-
tido comum, pois diz respeito aos interesses coletivos, conseqlientemente,
centrado numa ideologia em sentido amplo. Nesse sentido incluem-se as
manifestagdes culturais dos grupos sociais, seu ideario difuso em nivel de
producio intelectual, politica e econémica, bem como as perspectivas em
nfvel de construciao de metas e materializacdo de projetos convergentes ao
bem comum (LIMA, 2005).
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A partir da década de 1990, periodo em que no Brasil as politicas
de inclusao educacional sao mais evidentes, intensifica-se o discurso neoli-
beral, cuja viabilizagdo se daria por conta da ruptura das economias nacio-
nalistas, ratificando a internacionalizacio da mesma. Mas entre os muitos
sentidos dos discursos, cuja proposta neoliberal do capitalismo moderno
explicita-se no combate a todas as formas de degradacao da pessoa hu-
mana e sua respectiva valorizagido como cidadio do mundo, delineia-se o
desvelamento de uma andlise mais proximal deste quadro em, pelo menos,
sete tragos que denunciam esta légica capitalista, cujos objetivos implicitos
sdo perceptiveis na advogacdo de interesses particularizados, conforme
enumera Chaui (2000, p.29-30):

1. O desemprego tornou-se estrutural, deixando de ser acidental
ou expressiao de uma crise conjuntural, porque a forma contem-
poranea do capitalismo, ao contrario de sua forma classica, ndo
opera por inclusio de toda a sociedade no mercado de trabalho
e de consumo, mas por exclusdo. Essa exclusio se faz nio sé
pela introdugdo da automacio, mas também pela velocidade da
rotatividade da mio-de-obra que se torna desqualificada e obso-
leta muito rapidamente em decorréncia da velocidade das mu-
dangas tecnoldgicas. Como conseqiiéncia, tem-se a perda de po-
der dos sindicatos e o aumento da pobreza absoluta (na América
Latina ha 196 milhées de pessoas abaixo da linha da pobreza (...)
2. O monetarismo e o capital financeiro tornaram-se o0 coragao e
o centro nervoso do capitalismo, ampliando a desvalorizacdo do
trabalho produtivo e privilegiando a mais abstrata e fetichizada
das mercadorias, o dinheiro (em um dia a bolsa de valores de
N.Y. ou de Londres ¢ capaz de negociar montantes de dinheiro
equivalente ao PIB anual do Brasil ou da Argentina). O pode-
rio do capital financeiro determina, diariamente, as politicas dos
varios Estados porque estes, sobretudo os do Terceiro Mundo,

dependem da vontade dos bancos e financeiras de transferir pe-
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riodicamente os recursos para um determinado pais, abando-

nando outro.

3. A terceitizagio, isto é, o aumento do setor de servicos, tor-
nou-se estrutural, deixando de ser um suplemento a produgio
visto que, agora, a produg¢do ndo mais se realiza sob a antiga for-
ma fordista das grandes plantas industriais que concentravam
todas as etapas da producdo — da aquisicio da matéria-prima a
distribui¢do dos produtos-, mas opera por fragmentacio e dis-
persdo de todas as esferas e etapas da producdo, com a compra
de servicos no mundo inteiro. Como conseqiéncia, desapare-
cem todos os referenciais materiais que permitiam a classe ope-
raria perceber-se como classe e lutar como classe social, enfra-
quecendo-se ao se dispersar nas pequenas unidades terceirizadas

espalhadas pelo planeta.

4. A ciéncia e a tecnologia tornaram-se forcas produtivas, dei-
xando de ser mero suporte do capital para se converter em
agentes de acumulagdo. Conseqiientemente, mudou o modo de
insercdo dos cientistas e técnicos na sociedade uma vez que
tornaram-se agentes economicos diretos, e a for¢a e o poder
capitalistas encontram-se no monopolio dos conhecimentos e

da informacio.

5. Diferentemente da forma Keynesiana e social-democrata que,
desde o pds-Segunda Guerra, havia definido o Estado como
agente econémico para regulagio do mercado e agente fiscal
que emprega a tributacdo para promover investimentos nas po-
liticas de direitos sociais, agora o capitalismo dispensa e rejeita a
presenca estatal ndo s6 no mercado, mas também nas politicas
sociais, de sorte que a privatizagdo tanto de empresas quanto

de servigos publicos também tornou-se estrutural. Disto re-
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sulta que a idéia de direitos sociais como pressuposto e garantia
dos direitos civis ou politicos tende a desaparecer, porque o que
era um direito converte-se num servico privado regulado pelo
mercado e, portanto, torna-se uma mercadoria a que tém acesso

apenas os que tém poder aquisitivo para adquiri-la.

6. A transnacionalizacio da economia torna desnecessaria a fi-
gura do Estado Nacional como enclave territorial para o capital
e dispensa as formas classicas do imperialismo (colonialismo
politico-militar, geopolitica de areas de influéncia, etc.), de sorte
que o centro economico, juridico e politico planetario encontra-
-se no FMI e no Banco Mundial. Estes operam com um dnico
dogma, proposto pelo grupo fundador do neoliberalismo, qual

seja: estabilidade econdmica e corte do déficit publico.

7. A distin¢do entre paises de Primeiro e Terceiro Mundo tende
a ser substituida pela existéncia, em cada pafs, de uma divisio
entre bolsdes de riqueza absoluta e de miséria absoluta, isto
¢, a polarizagio de classes aparece como polarizagio entre a
opuléncia absoluta e a indigéncia absoluta. Ha em cada pais um
“primeiro mundo” (...) A diferenca esta apenas no nimero de
pessoas que, em cada um deles, pertence a um dos “mundos”,
em fungido dos dispositivos sociais e legais de distribuicdo de
renda, garantia de direitos sociais consolidados e da politica tri-
butria (o grosso do capital ndo vem do capital, mas do trabalho

e do consumo).

Todo este conjunto ideolégico tem sido operacionalizado como

refrdo para a solucio das questSes econdmicas e sociais dos paises capi-

talistas desenvolvidos ou em desenvolvimento, tendo como parametro o

controle ou extin¢do de mecanismos ou instituicGes que teivindicam me-

lhorias salariais para os operarios e seus interesses mediados por sindicatos
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em nome da retomada do crescimento econdémico e controle inflaciona-
rio, sendo este conjunto efetivamente um norteamento do neoliberalismo
desde a sua génese.

Anderson (2000, p.12) lembra que quase que unanimemente as pri-
meiras diretrizes neoliberais operacionalizadas por Margaret Thatcher, a
saber: elevacdo das taxas de juros, diminui¢do significativa sobre os rendi-
mentos altos, aboli¢do de controle sobre os fluxos financeiros, geracio de
nfveis massivos de desemprego, sufocaciao de greves, imposicdo de legis-
lagdo anti-sindicais, corte de gastos sociais e por ultimo, mas nio menos
importante, um acentuado programa de privatizacio; tém sido em maior
ou menor intensidade o programa de governos neoliberais.

Neste sentido, embora os discursos explicitem até a preocupagiao
com o bem estar social, o que vai predominar em tais economias é exa-
tamente a ortodoxia neoliberal por meio do controle social, expansido do
capital, mercado abundante de mao-de-obra (neutralizando as a¢des sin-
dicais) e medidas que atenuem ou deixem de enfatizar o pleno emprego
e concessdes fiscais aqueles que detém o capital financeiro e agdes de
contencio de manifesta¢Ses sociais por meio de “medidas especiais e tem-
porarias”, inviabilizando o processo de universalizagio, democratizagio e

humanizac¢io de direitos.
Trabalho

Na sociedade contemporinea, globalizada e excludente, o estudo
sobre a inclusdo educacional ndo pode ser descontextualizado da centra-
lidade capital-trabalho (MESZAROS, 2005) pelo risco da conivéncia com
um discurso e praticas dissimuladoras produzidas pelo metabolismo social
do capital. Neste sentido entendemos a proposi¢ao da inclusio educacio-
nal por meio de a¢oes afirmativas, no caso da universidade brasileira atra-
vés de cotas, como um objeto ndo isento a esta centralidade, solicitando
o desvelamento das contradi¢oes e complexidades que nao imiscui e nem

minimiza os conflitos e debates entre luta de classes, identidade da cultura
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brasileira e superagdo de desigualdades por meio de transformacio social

qualitativa no seio da universidade, que problematizamos neste Ensaio.

Politicas compensatdrias
de acesso a universidade brasileira

Portanto, mediante um terceiro olhar sobre este debate atual, en-
tendemos que a nota tonica ndo ¢, como ja afirmamos, colocar-se a favor,
caminho que incorpora acalorados discursos no interior da universida-
de brasileira e encontra uma forte ecoa¢cdo em movimento sociais e nem
mesmo reunir posi¢oes contririas simplesmente, como que adotando um
posicionamento conservador da institucionalizagdo histéricas na univer-
sidade. Pelo contrario, é problematizarmos a motivagio do capital global
que intensifica suas investidas, inclusive no dmbito de politicas sociais, tot-
nando o seu poder muito mais legitimo do que a forca e as necessidades
reais dos Estados Nacionais. Acerca desta dltima pontua¢io Muzio (2000,
p.154) identifica trés concentragdes de esfor¢os da motivacio global do

capital:

1) Os interesses globais precisam de um sistemza unificado de re-
gulamentagio a fim de simplificar suas operagdes, maximizar o
alcance de suas economias e reduzir os custos. Eles nio gos-
tam de complicagdes e de especificidades. Basta olhar para o
estado da Unido Européia, a qual a regulamentagio esta sendo
introduzida o tempo todo nas mais diversas areas do dominio
privado. Trata-se de um sistema de regulamenta¢io unificado...
para favorecer os grandes produtores de artigos de consumo em
massa, que serdo capazes de abastecer de uma s6 vez o conti-

nente inteiro.

2) Para nio ter de lidar com 1001 governos nacionais diferen-

tes, cada um com suas proprias regras especificas, os interesses
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globais estdo criando uma superestrutura juridica que torna o

estado nacional redundante.

3) Ao tomarem o lugar do Estado em intmeras fungdes estra-
tégicas — do fornecimento de servicos publicos a administragio
de aposentadorias, a educacio, a assisténcia médica, e assim por
diante — as corporagdes globais se aproveitam de novas opot-
tunidades de negbcios e da possibilidade de aumentarem seu

poder e liberdade de movimento.

As politicas compensatdrias ou de a¢des afirmativas surgidas nos
EUA e adotadas em varios outros paises como o Brasil estio em conso-
nincia com esta logica capitalista, isto ¢é, sdo elaboradas, desenvolvidas
e implementadas pelo Estado para conter ou minimizar as “distor¢des
sociais”, ndo no sentido de promogio da justica social universalizada, mas
num arranjo de desmobilizacdo de solicitacoes coletivas. Estabelecidos os
pressupostos representativos, pressupoe-se que a divida histérica esteja
paga, mesmo que um contingente significativo de pessoas seja destituido
da situada oportunidade, a0 mesmo tempo em que sio desviados os eixos
de discussido acerca de uma sociedade democratizadora e democratizante
em sentido universalizado, e ratificado o compromisso com a construgio
de perfil de homem universal sim, mas para uma sociedade determinada:
a capitalista, promotora de mercados e cidaddos consumidores. Dentre
as politicas compensatorias, para efeitos do nosso objeto, destacam-se as
politicas de cotas para acesso a universidade de grupos socialmente desfa-

vorecidos, no caso do Brasil, de negros, indigenas e pobres.

Desafios contemporaneos a inclusao social
de classes menos favorecidas a universidade

Este ensaio, portanto, procura evidenciar e promover a denincia

do jogo de interesses do capital globalizado, que distante de favorecer
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quaisquer mudangas estruturais para a emancipacio e libertagio do sujeito
social, universalizando sua condi¢do de sujeito historico, cunha artificios
para a ratificagdo de sua ideologia em nome da atenuagdo das tensoes
sociais, quer por meio de promog¢io de fundos de inversdo para causas
pontuais, quer pela indu¢do de programas sociais condicionados aos
empréstimos de organismos multilaterais ao estados nacionais. Casanova

(2001, p.46) chama a atencio para o fato de que:

Estamos num clima ideolégico em que se enfraqueceram as
propostas da “soberania nacional” em favor das propostas da
“globalidade” e na qual se obscureceram os direitos “dos povos”
diante dos direitos dos “individuos”. Também houve mudanca no
desprestigio da “justica social”’, conceito ao qual se opde a “justica”,
ja desprovido de adjetivo... As “lutas de libertacdo” e as “lutas de
classes” aparecem como um fenémeno terminado, como conceitos
obsoletos. Em vez da “libertacao” propde-se a “inser¢do” ou a
“integracdo”, e, em vez da luta social, a “solidariedade” humanitaria
ou empresarial.

Neste sentido o maior desafio da universidade esta na atitude, como
institui¢do social, de despertar e fazer despertar uma outra consciéncia,
nao num plano utdpico, mas da leitura das recorréncias sociais nao exclu-
dentes, da vida para a vida. Marx & Engels (1987, p.25-26) vido afirmar
que a “... producio de idéias, de representacSes e da consciéncia esta em
primeiro lugar direta e intimamente ligada a atividade material e ao co-
mércio material dos homens; é a linguagem da vida real (...) Ndo é a cons-
ciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia”.
Desta construgio, as idéias produzidas pelo aparelho de Estado precisam
ser contextualizadas, as intencionalidades questionadas a medida que a
atuacdo do homem sobre o mundo vivido se constitua na organizagiao
do conhecimento e intervencdes pertinentes, como produto de multiplas
determinagbes. Este ¢ o maior desafio, dado que todos os organismos na

relacio capital-trabalho refor¢am o inverso.
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A universidade no Brasil a partir de uma dimensao
universal sustentada por uma légica democratica,
libertadora e humanizadora

Recuperar o sentido da consciéncia coletiva como resposta ao pro-
cesso de expropriacdo de direitos sociais, dentre os quais o da educagiao
superior numa dimensao universalizada, ¢ uma tarefa em construcio que
nao pode ser deixada em segundo plano e nem negociada por medidas
paliativas que pretendem, em nome da “minimizacdo de distor¢des so-
ciais”, conservar a estrutura capitalista do controle social de mentes e cor-
pos. A consciéncia coletiva aprimora os relacionamentos na consecu¢ao
de objetivos comuns, pois coloca como ponto de partida a participacio
de todos os atores sociais envolvidos com a universidade e seu entorno.
Esta consciéncia é gerada num espaco democratico, em que 0s sujeitos se
sentem parte indissociavel da histéria na e da tomada de decisao sobre o
seu destino. Neste quadro, as solicitagdes sdo analisadas em profundidade
e a participacdo se materializa por meio do exercicio do direito de vez, voz
e voto.

E a partir da consciéncia coletiva que surgem e sio encaminhados
os seguintes questionamentos: quem somos? onde estamos e qual é a fina-
lidade do desenvolvimento do nosso trabalho? como aperfeicoar a nossa
acdlo interventiva de forma a promover a melhoria de qualidade do que
produzimos sem ferir e expropriar o direito universal dos demais? como
nos posicionamos politicamente frente as crises do mundo contempora-
neo e por meio de seus condicionantes provocamos a critica-reflexiva ?
em que grau e em que medida a universidade contribui efetivamente para

a emancipacao do individuo e para o exercicio pleno de sua cidadania ?

A universidade e as prdticas dissimuladoras
na centralidade capital-trabalho a partir de Mészdros

A geracido de desigualdades, fome, desemprego, preconceitos, sio

temas amplamente discutidos na sociedade mundial como fatores agra-
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vantes do desenvolvimento econémico, subtraindo possibilidades de re-
distribuicdo de renda e a promogdo da justica social. Exatamente nesta di-
recdo é impossivel ignorar a discussdo de a¢Oes afirmativas como meio de
inclusdo educacional a universidade brasileira alienada da légica do capital
e do capitalismo. Dai a importancia de destacarmos esta problematiza¢io
sob uma 6tica nao reducionista ao longo deste ensaio. Como lembra An-
tunes (2002) a partir de Mészaros (2005):

Como um dos eixos centrais de sua interpretacdo particular
do fenéomeno, Mészaros considera capital e capitalismo como
b
fendomenos distintos. A identificacdo conceitual entre ambos fez
com que todas as experiéncias revolucionarias vivenciadas no século
passado, desde a Revolugdao Russa até as tentativas mais recentes
de constituicio societal socialista, se revelassem incapacitadas
gl
para superar o “sistema de sociometabolismo do capital”, isto
¢, o complexo caracterizado pela divisdo hieraquica do trabalho,
que subordina suas fungdes vitais ao capital. O capital antecede

a0 capitalismo e é a ele também posterior. O capitalismo, por sua
vez, ¢ uma das formas possiveis de realizacdo do capital, uma de

suas variantes histéricas, como ocorre na fase caracterizada pela
subsuncio real do trabalho ao capital. Assim como existia capital
antes da generalizacdo do sistema produtor de mercadorias, do
mesmo modo pode-se presenciar a continuidade do capital ap6s
o capitalismo, pela constitui¢io daquilo que Mészaros denomina
como “sistema de capital pos-capitalista”, que teve vigéncia na
URSS e demais pafses do Leste Europeu, durante varias décadas
do século XX (sublinhado nosso).

Quando das proposi¢oes advindas de uma industria cultural forjada
pelo capitalismo em relagdo a inclusdo educacional, percebe-se nitidamen-
te que nao existe grau de isen¢do sobre sua intencionalidade, isto é, o
comprometimento com os interesses do capital. A ideologia em sentido
restrito transveste-se na incorporac¢io de atendimento as necessidades das
demandas, “...no assistencialismo e nas politicas compensatérias, sem ca-
minhar absolutamente nada na distribuicdo das riquezas socialmente pro-
duzidas” (SANFELICE, 2006, p. 37). Portanto, o que vale é o controle das

| 109 |



Paulo Gomes Lima

tensdes sociais por meio de medidas paliativas, tendo em vista a consecu-
¢do do ideario neoliberal e como diz o proprio Mészaros (2005, p.45) a
educagio da desenvolvida na légica do capital consegue “...produzir tanta
conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de dentro e por
meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente sanciona-
dos”.

O caminho para a emancipac¢io da educagio e oportunidades edu-
cacionais, inclusive na universidade, é o rompimento com a légica capi-
talista na universalizacdo da educacio e trabalho como atividade humana
auto-realizadora. Neste encaminhamento Mészaros (Idem, p.27) conclui
que limitar “...uma mudanca educacional radical as margens corretivas in-
teresseiras do capital significa abandonar de uma s6 vez, conscientemente

ou nio, o objetivo de uma transformacio social qualitativa”.

A universidade e o agir comunicativo
na determinacdo da acao histérica em Habermas

Se o “..procedimento democritico fundamenta a legitimidade do
direito” (HABERMAS, 1997, p.191), certamente podemos inferir que a
legitimidade do direito deve assegurar o procedimento democratico. No
caso, as categorias direito e democracia devem estar intrinsecamente re-
lacionadas em todo o momento a ponto de assegurar a universalizacdo e
participagio do que se conhece como oportunidades necessarias e iguali-
tarias da vida social.

Assim, entendemos que uma a¢ao comunicativa em nivel democra-
tico, universal e humano, promotor e garantidor da equidade propriamen-
te dita, ndo pode aceitar medidas pseudo-corretivas que negam o direito

cidaddo e o espirito democratico, pois:

Uma ordem juridica nido pode limitar-se apenas a garantir que
toda pessoa seja reconhecida em seus direitos por todas as demais
pessoas; o reconhecimento reciproco dos direitos de cada um por
todos os outros deve apoiat-se, além disso, em leis legitimas que
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garantam a cada um liberdades iguais, de modo que “a liberdade
do arbitrio de cada um possa manter-se junto com a liberdade de
todos” (HABERMAS, 2003, p.52).

Se de fato se pensasse a equidade de maneira universalizada como
aponta Habermas, ndo haveria discriminagao em suas distintas manifesta-
¢oes. A universidade tem sido objeto de variadas discussoes, apresentando
posicionamentos diversos, incluindo aqueles que insistem que o0 processo
de expropriacio historica é mais cultural do que s6cio-econémico, sem se
ater na totalidade da relacio capital-trabalho que efetivamente promove a
manutenc¢io da nio-universalizacio, mesmo em face de um discurso que
afirme o contrario. Qual o caminho? Recuperar o sentido entre direito,
democracia, universalizacio e humaniza¢io como objetos inalienaveis da
historia e manifestacdes humanas que nao se dara de forma gratuita ou
natural, mas por meio da manifestacio do homem na histéria e com a

historia.

A universidade e a dialética do concreto
a partir de Karel Kosik

Entender e encaminhar a universalizaciao, democratizacio e huma-
niza¢do do homem que elabora o seu conhecimento histérico e que se
autoproduz ¢ a grande necessidade para tornar a sociedade em geral num
espaco comum, sem exclusao, bem como as suas institui¢Ges socias, como
por exemplo a universidade. Neste sentido, é oportuno destacar a leitu-
ra do mundo vivido por meio de uma dialética do concreto que se situa
em todos os espacos sociais. Exatamente por isso ¢ que ndo ¢ admissivel
pensar as a¢Oes afirmativas como respostas finais de acesso aos grupos
desfavorecidos a universidade. Se a praxis é possivel, a producdao do mun-
do, bem como a autoprodu¢iao do homem nao devem ser excludentes, ao

contrario:
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A praxis na sua esséncia e universalidade ¢ a revelagiao do segredo
do homem como ser ontocriativo, como set que ctia a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana
e nio-humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do homem
ndo ¢ atividade pratica contraposta a teotia; ¢ determina¢io da
existéncia humana como elaborac¢io da realidade (KOSIK, 1985,
p.202)

Assim, podemos afirmar que a universalizagio, democratizagio e
humaniza¢io da universidade, oportunizando os mesmos direitos indis-
tintamente, nao ¢ uma dimensido em si e, conseqiientemente, um privi-
légio para poucos, mas constitui-se numa dimensio para o homem e seu
processo do para si. Dito de outra maneira, 2 medida que ele produz a
sua realidade e participa de suas multiplas determina¢des, ndo devera ser
expropriado deste processo, nem mesmo de maneira parcimoniosa. O que
se coloca na atualidade com a proposta da discriminacio positiva é a pro-
posi¢iao do mundo da pseudoconcretidade, isto é, o mundo da alienacio,
portanto, do afastamento da leitura correta que deveria desenvolver. Ha
que se resgatar em sua totalidade um maior despertamento por meio da
dialética do concreto, de uma andlise critica de tentativas forjadas patra a

mostragao de um mundo diferente do real.

A universidade e o antagonismo entre o particular
e o universal a partir de Adorno & Horkheimer

Uma visao pontuada pelo olhar critico sobre o fenémeno historico-
-social no pode ser dissociada do antagonismo existente entre o parti-
cular e o universal, no caso deste ensaio sobte as acoes afirmativas como
meio de acesso para as classes desfavorecidas a universidade, ou seja, nao
deve tomar a inclusdo educacional simplesmente como uma questdo de
opeao ou da chamada “consciéncia social” em nome dos valores humanos
e das reparagoes compensatorias historicamente situadas (dimensao parti-
culatizada), mesmo que por meio de modelos internacionais, sem conside-

rar a necessidade de uma ruptura radical com a légica do capital. Qualquer
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posicionamento nesta légica concorre para a negacdo de uma dimensio
mais ampla das “..mudancas educacionais comprometidas com a eman-
cipagio dos sujeitos sociais e com a construgao de sociedades mais justas
e igualitarias...” (PESCE, 2007, p.17). Nesse processo de conscientizagao
por uma légica universalizada, libertadora e emancipadora, vale lembrar
Sanfelice (2006, p.39):

Caso queiramos pensar a inclusao educacional no Brasil..., o desafio
é bem maior. E preciso pensar esta sociedade como um todo e
avaliar as condi¢bes historicas objetivas que nos disponibilizam,
num trabalho coletivo, avancar em direcao ao novo. N4o um novo
qualquer, mas um novo que supete qualitativamente o status quo
de hoje. O problema nio ¢ legal ¢/ou formal. E um problema de
fundo. Sem a supera¢io da exploragdo do trabalho pelo capital,
nada se transformara. Tudo se reproduzira e as politicas inclusivas
ndo perderdo seu carater sempre paliativo.

Neste ambito Adorno e Horkheimer (1985) apontam que o verda-
deiro esclarecimento ndo mais pode ser entendido numa ingénua perspec-
tiva mitica entre o ‘bem’ ¢ 0 ‘mal’ ou entre o ‘mal menot’ ¢ o mal maiot’,
mas como base para tirar o homem de seu processo de alienacio ou de sua
menoridade e ndo mais ser conduzido, mas conduzir a construcdo de sua
propria histéria. Em relagdo a particularizagdo da justica em detrimento
da universalizagdo da equidade, tomando as a¢des afirmativas como pon-
to de analise, podemos afirmar que a aceitagdo ticita de sua proposicao
particulatiza e condiciona uma tipologia de sociedade (de carater mitico)
negligenciando, conseqiiente e convenientemente, a universalizacio de
oportunidades. Desta forma, o abismo entre o particular e universal per-

manece, restando a ilusdo de horizontalidade.
Consideracgdes finais

Com a redefini¢do do papel do Estado como agente regulador do

mercado e politicas publicas foram desenvolvidas reformas nas politicas
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para o Ensino Superior, situando a légica capital-trabalho como fio con-
dutor. Na década de 90 a reestruturagdo produtiva, a reforma do Estado e
as politicas educacionais, por meio da administracio gerencial, incluird na
pauta do dia as orientagdes de organismos multilaterais conforme a dispo-
sicao neoliberal quase em sua totalidade: produgio académica, formagao
do profissional da educagio, diminui¢ao da pobreza, atengdo aos focos de
conflitos sociais, atenuagdo das desigualdades, dentre outros.

Em meio a este processo reformista, muitos movimentos passaram
a ter maior visibilidade, solicitando politicas de equidade nas oportuniza-
¢Oes socials, principalmente quanto ao acesso a universidade brasileira. Di-
recionada pela influéncia neoliberal, a contrapartida do Estado preservou
a estrutura de controle e para desmobilizar os grupos prop0s as a¢oes afir-
mativas, sinénimas de “discriminagio positiva”, a exemplo do que os EUA
desenvolveram: inicialmente para os negros, estendendo depois para os
indigenas e de forma delimitada patra alunos de escolas puiblicas por meio
das denominadas “cotas”. O resultado dividiu as opinides dentro e fora da
academia marcadamente por dois extremos, os favoraveis e os contrarios.
Entretanto, um terceiro olhar sobre tais proposi¢des nos mostra que tais
medidas se mostram paliativas projetando um processo maior de exclusiao
e descaso com os grupos étnicos e classes sociais menos favorecidas.

A logica capital-trabalho nio coloca em discussdao a dimensao uni-
versal sustentada por uma légica libertadora e humanizadora, mesmo pot-
que tem como resolvidos os conflitos sociais emersos negando a agdo
comunicativa entre individualidade e coletividade (HABERMAS, 2003), o
distanciamento entre justica ¢ equidade e reflexdo sobre a realidade con-
creta da humanidade e de sua construcao histérica (KOSIK, 1985), bem
como alienando os homens numa dimensio ainda mitica, de um esclare-
cimento determinado e controlavel proposto como eixo salvacionista e
nao-emancipatério. E finalmente com Mészaros (2005, 2006, 2007), ob-
servamos que o exercicio da educagdo superior somente alcangard uma
dimensdo humanizadora, democratica e universal quando nio se limitar
a medidas paliativas, que se preocupam muito mais em esvaziar as vozes

do que promover uma transformagao social verdadeiramente qualitativa.
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CAPITULOV

TRANSFORMAGOES RECENTES
NA EDUCAGAO SUPERIOR NA FRONTEIRA
ENTRE BRASIL E PARAGUAI: OS ANOS 2000

Giselle Cristina Martins Real

“O olho do homem serve de fotografia ao invisivel, como o
ouvido serve de eco ao siléncio.”

(Machado de Assis)
Introducao

A educagio superior na fronteira geografica entre Brasil e Para-
gual tem apresentado sinais de transformacdo, notadamente a partir dos
anos de 1990, quando se evidencia um processo de expansio e diversifi-
cacgdo institucional, desencadeado, entre outros fatores, por novos mo-
delos de avaliagdo, alteragbes nos formatos de financiamento e pressoes
por relagdes mais estreitas com o setor produtivo, o que implicou ainda a
massificacdo da educagao superior (GOMES, 2002; TRINDADE, 2004).
Tal processo ndo ocorre apenas na fronteira entre Brasil ¢ Paraguai. E
observado também em contextos internacionais, podendo ser relaciona-
do como uma das conseqiiéncias da mundializagdo financeira sobre os
sistemas educacionais (TRINDADE, 2004). A titulo de exemplificagio,
pode-se mencionar que o processo de massificagdo na educa¢io supetrior
¢ apontado por Neave (1988; 1998), para o leste europeu e por Lamarra

(2004), em se tratando dos paises latino-americanos.
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No entanto, ha algumas peculiaridades da educa¢io superior no
eixo geografico entre Brasil e Paraguai que merecem ser destacadas, espe-
cialmente porque no periodo apés os anos de 1990 houve a efetivacio do
Acordo do Mercado Comum do Sul — Mercosul, que exerceu influéncia
no setor educacional, inclusive na educagio superior.

Esse acordo foi efetivado em 26 de marco de 1991, com a assina-
tura do Tratado de Assuncio, cuja proposta principal era potencializar
a interacdo comercial entre os seus membros (PILETTI; PRAXEDES,
1998), tendo como signatarios, nesse momento, Brasil, Paraguai, Argen-
tina e Uruguai. Atualmente, a Venezuela estd em processo de adesdo ao
Mercosul, conforme dispde o Protocolo de Adesdo da Republica Boliva-
riana da Venezuela (MRE, 20006) e ha Estados associados, que sao: Bolivia,
Chile, Colémbia, Equador e Peru. A regulamentacio dos Estados asso-
ciados esta prevista nas Decisdes do Conselho do Mercado Comum n®.
14/1996 e 18/2004 (MRE, 2009).

Diante deste acordo, as inten¢des, protocolos e relages entre os
paises vém se alterando e consolidando de forma a influenciar outros se-
tores das politicas publicas, como ¢é o caso da educagdo. Jorge Werthein,
representante da UNESCO no Brasil e coordenador do Programa UNES-
CO/Mercosul, destaca a importancia da educagio no contexto do Met-
cosul, especialmente na construc¢io de um novo plano civilizatério, assim
como explicita a necessidade de estudos nessa area, conforme demonstra

a transcri¢ao a seguir:

O Mercosul ja logrou alcancar resultados significativos no plano
economico. Importa simultaneamente promover avangos no
plano cultural, cientifico e tecnoldgico, indispensaveis no plano
civilizatério. Disto decorre a necessidade de apoiar estudos
interpafses com o objetivo de ampliar conhecimentos sobre
diversos aspectos dos desafios que se colocam a integragdo
regional. O desenvolvimento e a consolidagdo da comunidade
cultural, educacional e cientifica do Mercosul converteram-se em
necessidade da maior urgéncia (WERTHEIN, 1998, p. 7).
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Para Werthein (2002, p.179), o sentido de um novo plano civilizat6-
rio pretendido pela UNESCO significaria:

Trabalhar na educacdo, na construciao solidiria de uma nova
sociedade, mais igual e justa, onde o respeito aos direitos humanos
e a diversidade se traduzam, concretamente, na vida de cada
cidaddo. Onde haja espago para a pluralidade e a vida possa ser
vivida sem violéncia.

A educagio foi tema central de varios protocolos de intencSes,
possibilitando a constituicio do Mercosul Educacional ou Setor Educa-
cional do Mercosul (SEM). Entre os protocolos firmados na area educa-
cional podem ser destacados os seguintes: MERCOSUL/CMC/DEC N°
4/94, que trata do protocolo de integracion educativa y reconocimiento
de certificados, titulos y estudios de nivel primario y médio no técnico;
MERCOSUL/CMC/DEC. N° 7/95, que trata de integracio educativa e
revalidacdo de diplomas, certificados, titulos e reconhecimento de estudos
de nivel médio técnico; e MERCOSUL/CMC/DEC. N° 9/96, que trata
de integra¢iio educacional para a formacio de recursos humanos no nivel
de pds-graduacio entre os Estados partes do Mercosul. Esses protocolos,
por sua vez, demandam a necessidade de regulamentagio e convalidagio
dos titulos e diplomas, o que implica aprovacao de normas e procedimen-
tos em cada pais-membro. No Brasil, pode-se mencionar a aprovag¢io do
Decreto n° 5.518, de 23 de agosto de 2005, que promulga o Acordo de
Admissao de Titulos e Graus Universitirios para o Exercicio de Ativida-
des Académicas nos Estados-Partes do Mercosul.

No entanto, ha estudos que apontam a fragilidade na execugio das
acdes elencadas no ambito do SEM, caracterizando-as em um contexto
voltado para o desenvolvimento econémico e distanciando-as da perspec-
tiva da UNESCO acerca de melhoria do plano civilizatério. Nesse sentido
¢ a afirmacido de Goin (2008, p.117), ao declarar que:

Além de evidenciar esta concep¢dao de educagdo — voltada ao
desenvolvimento econémico — a pesquisa propiciou identificar
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que as propostas ¢ estratégias tragadas no marco dos Planos, ao
estarem articuladas com esta concep¢io elencada, encontram-se
um tanto fragilizadas, pois percebem-se poucas agdes expressivas
no campo educacional.

A autora identifica como poucas as agdes expressivas realizadas no

campo educacional e destaca as seguintes:

- Intercambio entre alunos, docentes e pesquisadores: a intera-
¢do demarca ponto importante da globalizagio e da integracio
regional, porque possibilita troca de saberes e a ampliagio do
conhecimento em diversas areas;

- Universidade do MERCOSUL: além de constituir um projeto
de integracdo dos paises latino-americanos e, em especial, par-
ticipantes do MERCOSUL, institui um marco pata o desenvol-
vimento da regido por meio do intercambio de conhecimentos;
- Ensino dos idiomas oficiais do MERCOSUL: o projeto refor-
¢a a integracdo em cidade fronteiricas, com énfase no ensino em
lingua estrangeira e ndo de lingua estrangeira. Participam deste
projeto, segundo dados do Ministério da Educagio e da Cultu-
ra — MEC (Brasil) — 15 escolas em cidades-gémeas na fronteira
Brasil- Argentina; 8 sdo brasileiras e 7 argentinas;

- adequacdo dos curriculos de Histéria e Geografia: o ajuste,
destinado a incentivar o estudo de Histéria e Geografia nas li-
nhas de fronteiras, ainda se revela timido. Pouco significativa, a
proposta demanda conteidos minimos a serem adotados pelos
quatro paifses iniciais para a democratizagdo de informacses so-
bre o MERCOSUL;

- constituicdao do sistema de informacdes: a criacao do SIC de-
monstra qudo é necessaria a democratizagio de informagoes,
no sentido de evidenciar dados para orientar a construcdo de
propostas ¢ estratégias a0 SEM que sejam condizentes com a
especificidade dos sistemas educacionais da regido (ibid., idem,

p. 117-118).
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Pode-se observar que entre as cinco a¢des apontadas pela autora,
duas estdo relacionadas a educag¢io superior, sendo uma referente a cria-
¢do da UNILA (Universidade Federal de Integracido Latino-Americana) e
outra sobre a mobilidade estudantl. O Projeto de Lei n° 2.878-B/2008,
que dispoe sobre a criacdo da UNILA foi aprovado em 27/05/2009, pela
Comissao de Financas e Tributacdo. No que se refere a mobilidade estu-
dantil, deve-se mencionar o Programa MARCA (Mobilidade Académica
Regional para Cursos Acreditados), que considera os cursos acreditados
no contexto do Programa MEXA (Mecanismo Experimental de Avalia-
¢ao).

Assim, segundo Perez, “A primeira etapa do projeto promoveu, no
segundo semestre de 2006, a mobilidade de um pequeno nimero de estu-
dantes entre cursos de agronomia” (apud CABRAL, 2007, p. 850). Ainda
informa que ha outro estudo que relativiza as a¢cGes desenvolvidas no con-
texto do SEM, ao mencionar que: “Trata-se, como se pode concluir, de
acoes incipientes, que demonstram, no contexto de uma integracio de na-
tureza prioritariamente econdémica, uma proposta integrativa educacional,
ainda no come¢o de sua caminhada — como, alids, o préprio Mercosul”
(Ibidem, p.851). No entanto, cumpre destacar que, além das cinco medi-
das apontadas por Goin (2008) ha outras que vém sendo efetivadas. Atu-
almente, estd em processo de implementacdo o Sistema de Acreditagao
Regional de Cursos de Carater Universitario do Mercosul — ARCU-SUL,
instituido pela Decisio n® 17/2008 do Conselho Mercado Comum, que

tem como objetivo:

Avaliar de forma permanente a qualidade da educagio superior
no nivel da graduacdo nos pafses membros do MERCOSUL e
associados e o conseqiente avanco no processo de integracio
regional com vistas ao desenvolvimento educacional, econémico,
social, politico e cultural dos pafses da regiao (CONAES, 2009).

Destaca-se que antes da instituicio do ARCU-SUL, houve a im-
plantacio do MEXA (Mecanismo Experimental de Avaliacio) no periodo
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de 2003 a 2006, com o propésito de “... promover o reconhecimento re-
ciproco de titulos de graduagao universitaria nos paises participantes”. De
acordo com o MEC, “o objetivo da avaliagdo ¢ o de estabelecer padrio de
qualidade, com critérios acordados entre os paises” (MEC, 2009).

Também como decorréncia dessas a¢Ges, aponta-se a criagio, em
maio de 2003, da Red Iberoamericana para la Acreditacién de la Calidad
de la Educacién Superior (RIACES), com a finalidade de “promover en-
tre os paises iberoamericanos a coopera¢io e o intercambio em matéria
de avaliacdo e acreditagdo da qualidade da educac¢io supetiot, e contti-
buir assim com a garantia da qualidade da educacio superior entre seus
paises” (RIACES, 2009). Fazem parte dessa rede dezoito paises, sendo
todos os paises membros do Mercosul e seus associados, além de ou-
tros iberoamericanos, a saber: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Espanha, México, Nicaragua,
Panama, Paraguai, Peru, Republica Domenicana, Uruguai e Venezuela,
sendo representados por suas agéncias de avaliacdo. Ainda participam ou-
tros 6rgios regionais e multinacionais, como a Organizacdo dos Estados
Ibero-americanos (OEI). Cumpre destacar que a VI Assembléia Geral da
RIACES ocorreu no periodo de 15 a 17 de abril de 2009, em Assuncién,
no Paraguai, organizada pela ANEAES (Agencia Nacional de Evaluacién
y Acreditacion de la Educacién Superior).

A partir dessas informagdes, nota-se que ha a¢oes de proximidade
nas relagdes educacionais entre os paises-partes do Mercosul. No entanto,
¢ importante observar que essa proximidade vem se efetivando paulati-
namente, ¢ mais direcionada para a educacdo superior, particularmente
na questio da avaliacio e da creditacio. B possivel observar que o ponto
comum entre o0s paises que compdem o Mercosul Educacional em relagio
as politicas educacionais de educagdo superior esta centrado na busca por
ampliacio do acesso com qualidade. A missio do SEM, inclusive, destaca
a busca por uma educacdo de qualidade para todos, para o periodo em

curso, 2006 a 2010, conforme demonstra a transcricio:
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A missiao do Mercosul Educacional consiste em formar um espaco
educativo comum através da construg¢io de politicas que articulem
a educagdo com o processo de integragdo. Todas as atividades
previstas no Plano de A¢éo 2006-2010 estimulam a mobilidade, o
intercdmbio e a formag¢ao de uma identidade e cidadania regional.
Buscam, ainda, alcangar uma educagio de qualidade para todos,
com atengdo especial aos setores mais vulneraveis num processo
de desenvolvimento social e respeito a diversidade cultural dos
povos da regido (INEP, 2006, p. 1).

A partir deste cenario é que o presente trabalho busca explicitar as
transformacdes recentes por que tem passado a educagio supetior no eixo
geografico de fronteira entre Brasil e Paraguai, a partir da implementacio
das acGes desencadeadas pelo SEM. Em outras palavras, a questao a que se
buscou resolver com a pesquisa foi: se houve e, em caso positivo, quais fo-
ram as transformagGes ocorridas na educagio superior no eixo geografico
entre Brasil e Paraguai, apds a defini¢do do Acordo do Mercosul?

Para tanto, realizou-se uma pesquisa bibliografica por meio de fon-
tes primarias e secundarias, considerando livros, artigos, teses, disserta-
¢Oes e relatorios de pesquisa, bem como se procedeu a analise estatistica,
extraidas de documentos oficiais. Para este trabalho realizou-se pesquisa
junto aos sifes oficiais dos 6rgaos responsaveis pela producio de estatisti-
cas, como o site do Ministério da Educagao do Paraguay, o size da Direccion
General de Encuestas, Estadisticas y Censos; o size da Biblioteca Virtual
do Paraguay; além dos sizes dos 6rgaos brasileiros como o do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE), o do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP) e o site do
Instituto de Estatistica da UNESCO (Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacido, a Ciéncia e a Cultura).

A analise desenvolvida para este estudo levou em conta que os da-
dos estatisticos por si s6 nio respondem a realidade, mas que devem ser
cotejados com o contexto e o debate social, onde estdo implicitas as in-

tencoes e as diretrizes das politicas educacionais que geram as proprias
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estatisticas reveladoras dos seus possiveis impactos. Teoricamente, essa

abordagem esta fundamentada em Fouquet (1995, p.135), que afirma:

Nio se pode contar o que nido ¢ codificado, isto é, previamente
definido pela sociedade: sdo, portanto, as leis, os acordos coletivos,
as normas sociais que fornecem ao estatistico seus quadros de
observacdo. As estatisticas se revelam, assim, tanto um reflexo
como um componente do debate social.

Para a apresenta¢io dos resultados divide-se o presente texto em
trés eixos que apontam para as transformag¢oes mais explicitas ocorridas
nesse processo, ou seja, a expansio da educagio superior; a expansio e
mobilidade estudantil na educa¢io superior: transformacdes a partir dos
anos 2000 e a expansdo e mobilidade estudantil no eixo geografico Brasil

e Paraguai: as transformacdes a partir dos anos 2000.

A expansao da educacao superior:
transformacgdes a partir dos anos 2000

Entre as principais transformagdes ocorridas na educagio supetior
no eixo Brasil e Paraguai estd a expansio a partir dos anos 2000, que pode
ser facilmente identificada por meio de analises sobre os dados estatisti-
cos produzidos oficialmente. Segundo dados da UNESCO, a educagao
superior tem apresentado indices de crescimento no mundo, inclusive nos
paises considerados em desenvolvimento, nos quais estao inclusos os pa-
ises da América Latina. Em estudo recente, divulgado no Programa dos
Indicadores Mundiais de Educacio — WEI (Word Education Indicators),
a UNESCO apresenta dados dessa expansio. Para esse foram considera-
dos os seguintes paises: Argentina, Brasil, Chile, China, Egito, India, In-
donésia, Jamaica, Jordania, Malasia, Paraguai, Peru, Filipinas, Federacio
Russa, Sti Lanka, Tailandia, Tunisia, Uruguai, Zimbabue, apresentando os

seguintes dados:
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Em 2005, o numero total de estudantes que ingressou e concluiu
a educacio superior nos 19 paises WEI foi superior ao total dos
30 paises membros da OCDE. Cerca de 5,7 milhdes de estudantes
dos paises WEI concluiram a educag¢io terciaria em comparagio
com 5,2 milhGes nos paises da OCDE (UNESCO, 2007, p. 1).

Essas informagoes sinalizam para o processo de expansao da edu-
cagdo supetior, desencadeado entre os paises considerados em desenvol-
vimento, que apontam para uma supremacia da educagio superior nesses
paises em comparacio com os pafses considerados desenvolvidos, com-
ponentes da OCDE (Organization for Economic Cooperation and De-
velopment — Organizacdo para Cooperagdao e Desenvolvimento Econo-
mico). Os pafses que compdem a OCDE sio: Austria, Australia, Bélgica,
Canad4, Republica Checa, Dinamarca, Finlandia, Franca, Alemanha, Gré-
cia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Japao, Coréia, Luxemburgo, México,
Holanda, Nova Zelandia, Noruega, Polonia, Portugal, Eslovaquia, Espa-
nha, Suécia, Suica, Turquia, Reino Unido e Estados Unidos.

No entanto, a expansdo da educagio superior exige investimentos,
que tém sido incompativeis com as condi¢des econémicas dos paises con-
siderados em desenvolvimento, nos quais se encontram os da América
Latina. Nesse sentido, a expansdo da educagdo superior nesses pafses tem
ficado a cargo da iniciativa privada e, conseqlientemente, o 6nus recai so-

bre os préprios estudantes. Observa-se que:

[..]- Lamentavelmente, maioria dos pafses do globo nio tem
condicGes de fornecer informagdes sobre o gasto privado com
educacio para nenhum dos niveis educacionais. Contudo, os dados
disponiveis em sete dos paises da WEI indicam que esses paises
dependem das contribuices dos domicilios domiciliares e do
setor privado. O financiamento privado representa 46% do gasto
total com educacio, quase duas a média da OCDE que ¢ de 24%.
Esses percentuais variam de 84% no Chile e 56% na Indonésia
a 26,5% na Argentina. A India é uma excecio dado que apenas
14% dos gastos na educacio tercidria sdo financiados com recursos
privados. [...] (UNESCO, 2007, p. 4).
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A expansio da educagio superior promovida por meio da iniciati-
va privada tem sido identificada como massifica¢do da educac¢io supetior
(NEAVE, 1988; DIAS SOBRINHO, 2003), o que estaria levando a pre-
carizagio da educacgio. Nesse sentido, Arocena (2004, p. 928) expbe que:

La expansion de la ES privada se inscribe en la tendencia general a
la privatizacién del conocimiento; se acelera sobre todo en algunas
zonas donde coexisten una gran demanda social por ese tipo de
enseflanza con una relativa desatenciéon gubernamental. El sector
privado de la ES en América Latina es uno de los que mayor
incremento tuvo en el mundo; cabe estimar que ya da cuenta de
mas del 40% de la matricula total.

Esse dado permite inferir sobre a importancia que a educacio supe-
rior vem adquirindo nos pafses em desenvolvimento, inclusive nos paises
da América Latina, que induzem a implementac¢io de politicas expansio-
nistas, ainda que seja pelo viés da iniciativa privada. Observa-se que, a
medida que os paises vém buscando o seu desenvolvimento, sdo elabora-
das politicas voltadas para a educagio superior. Esses dados corroboram
os estudos recentes da area que apontam para uma forte relagdo entre a
educagio superior e a busca por desenvolvimento econémico, no ambito
do Mercosul (GOIN, 2008; CABRAL, 2007).

Desde a assinatura do tratado que criou o MERCOSUL, firmado
em 26 de marco de 1991, a cada ano novas medidas vém sendo tomadas
no sentido de articulagdo dos sistemas de ensino dos paises que o firma-
ram. Para o ensino superior de graduagio e poés-graduacio, em 1995 foi
firmado o primeiro protocolo de parceria e de intengdes entre os paises
partes. Em 2005, o Brasil Editou o Decreto n® 5.518, de 23 de agosto, que
promulgou o Acordo de Admissio de Titulos e Graus Universitirios para
o Exercicio de Atividades Académicas nos Estados Partes do Mercosul, a
partir do protocolo de intengdo firmado em 1999; além dos programas de
avaliacio como o0 MEXA e o ARCU-SUL. Tais acordos realizados no am-
bito do Mercosul, que tratam da avaliagdo e de acreditacdo de titulos, tém

influenciado o processo de mobilidade estudantil, uma vez que podem
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contribuir para uma visdo simplista do processo junto aos estudantes, que
passam a inferir pela facilidade no processo de transferéncias de cursos e
de convalidagio de titulos de forma automatica entre os paises membros
(ALVES; REAL, 2008). Nesse sentido, a expansio da educa¢io supetior
tem acarretado uma outra transformacio no eixo geografico entre Brasil e

Paraguai, que se refere a mobilidade estudantil na educag¢ao superior.

Expansao e mobilidade estudantil
na educagao superior:
transformacdes a partir dos anos 2000

A partir dos anos 2000, tém-se observado um movimento de mi-
gracio de estudantes brasileiros para as institui¢des de educagio supetior
paraguaias, no contexto do eixo geografico Brasil e Paraguai, em cursos de
Medicina (ALVES, REAL, 2008).

No contexto do SEM a educacio superior tem assumido nuances
de centralidade, conforme dispée Velloso (1998), buscando maior integra-

¢do, por meio da mobilidade estudantil:

[-..]- Considerando a experiéncia européia, na qual a forte mobilidade
de docentes e estudantes entre pafses, ao longo dos anos, foi
fator de peso na integracio do setor educacional, os protocolos
[no Acordo do Mercosul] também trataram do intercambio de
pesquisadores e estudantes entre paises da sub-regido.

No entanto, as politicas de mobilidade formalizadas nos protocolos
de intengdes estio encontrando dificuldades no processo de sua imple-
mentacio, inclusive pela falta de tradicio de mobilidade estudantil entre
os paises signatarios do acordo, conforme disposto na Tabela 4. Também
ha que se destacar que o Brasil possui uma baixa taxa de escolarizacdo na
educacio superior, conforme apontam os dados constantes na tabela 1,

exposta a seguit:
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Tabela 1 — Taxa de Escolariza¢dao Bruta na Educacgao Superior
de paises selecionados — 1999/2000

Pais Taxa de Escolarizagdo Bruta
Argentina 48
Bolivia 33
Brasil 15
Chile 38
Colombia 22
Cuba 21
Paraguai 14
Uruguai 34
Estados Unidos 72
México 20
Portugal 47
Coréia do Sul 72
Africa do Sul 15

Fonte: Extraido de Pinto (2004, p. 729).

Segundo os dados constantes na tabela, a taxa de escolariza¢ao bra-
sileira s6 supera a do Paraguai, o que permite inferir pela existéncia de
uma demanda reprimida por educacio superior ainda existente no Brasil,
considerando que os dados disponibilizados sdo recentes, referindo-se ao
ano de 2004. Esses dados também permitem afirmar que o Brasil possui
uma realidade em termos de acesso a educacdo superior melhor do que a
do Paraguai, uma vez que as suas taxas de matricula sao maiores do que as
paraguaias. Essa realidade induz a seguinte questao: por que os brasileiros
estdo migrando para instituicdes de ensino superior paraguaias, uma vez
que ha uma politica de expansao da educagio superior em curso? Qual o
impacto do Acordo do Mercosul neste processor Sem pretensoes de res-
ponder a tais questdes neste trabalho, mas buscando contribuir para sua
elucidacio, pode-se sinalizar que o processo de expansio de institui¢oes,
vagas e cursos implementadas no Paraguai vem contribuindo para o mo-

vimento de migracio de estudantes brasileiros.
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Cumpre destacar que a expansio da educacdo superior brasileira,
da forma como vem ocorrendo, considerando o processo de massificagao
apontado pela literatura da 4rea mencionada, tem promovido resultados
que geram questionamentos acerca da qualidade da educagio superior que

vem sendo desenvolvida. Nesse sentido, Cunha (2004, p.797) alerta que:

O resultado de tio grande expansio ¢ a desvalorizacio dos
diplomas de ensino superior de graduagdo, em termos materiais
simbdlicos, o que, ao invés de diminuir, aumenta a demanda dele
e dos que se lhe seguem — mestrado e doutorado ou, na vertente
paralela, os simulacros tropicais do MBA norte-americano.

A partir dos dados referenciados, € possivel explicitar aspectos poli-
tico-econémico-sociais que influenciam nas politicas expansionistas entre
Brasil e Paraguai. Particularmente, ha de se considerar o fato de que, nesse
momento, a moeda brasileira, o real, ¢ mais valorizada do que a moeda
paraguaia, o guarani, o que, por sua vez, contribui para que a educagio
privada paraguaia se torne mais barata para os brasileiros. A titulo de ilus-
tragdo, menciona-se que no conversor de moeda disponivel no site da
UOL um real equivale a 2.461,63 guaranis. Ha de se mencionar ainda que
0 acesso as institui¢des privadas paraguaias ¢ mais facil do que o acesso
as institui¢Oes brasileiras, uma vez que nio ha processo seletivo — vesti-
bular (ALVES, REAL, 2008). Diante dos dados apresentados ¢ possivel
observar a existéncia de nexos na relacdo entre a expansao de instituicdes
de ensino superior, as politicas internacionais voltadas para a educagio
(formalizadas no Acordo do Mercosul) e o processo de migracido de estu-
dantes brasileiros para as institui¢Ses de ensino supetior paraguaias. Esse
movimento recente contradiz processo ja consagrado na educacio basica,
em que se constata a vinda de criancas e jovens paraguaios para as escolas
brasileiras (PEREIRA, 1997; 2002).

Pode-se observar que a publicacio de dados estatisticos sobre a
educacio superior tem sido uma questdo recente no contexto de Brasil e

Paraguai. No Brasil, o INEP se constitui no 6rgio responsavel pela elabo-
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ragdo e divulgacio de dados estatisticos. Embora tenha um érgao especifi-
co, ligado ao Ministério da Educacio, os dados disponiveis no size do 6rgao
trazem informagdes a partir do ano de 1995. No contexto paraguaio nio
foi possivel encontrar dados estatisticos referentes a educacao supetior na
pagina virtual do Ministério da Educacdo e Cultura do Paraguai. No con-
texto do Acordo do Mercosul esta prevista como uma de suas estratégias
a elaboragio de dados estatisticos especificos. Nesse sentido, foi possivel
encontrar material impresso com dados relativos ao periodo de 1996 a
2000, mas esse material focaliza dados da educagio basica INEP, 2005).

A principal fonte de dados estatisticos acerca da educag¢io superior,
que contemple Brasil e Paraguai, constituiu-se no size do Instituto de Esta-
tistica da UNESCO. A auséncia de dados estatisticos acerca da educacio
superior paraguaia corrobora as analises que apontam para uma efetivagao
paulatina das a¢Oes previstas no contexto do Mercosul Educacional.

O primeiro indicador analisado refere-se a taxa de ingresso na edu-
cacdo superior. O dado mais recente disponivel é do ano de 2004, confor-

me apresenta a tabela 2.

Tabela 2 —Taxa de ingresso a educagdo superior, considerando os paises

selecionados — 2004.

Pais MF M F IPG
Argentina 43 36 50 1,37
Brasil 61 53 69 1,31
Chile 66 62 70 1,13
México 35 32 38 1,18
Paraguay 43 41 45 1,11
Peru 68 67 69 1,02

Fonte: UNESCO, 2007

Diante dos paises selecionados é possivel constatar que a Argentina
¢ o que tem a melhor taxa de ingresso, seguido pelo Brasil. De acordo
com o quadro, o Paraguai é o penudltimo pafs de atendimento ao ensino

superiot, superando apenas o Peru. Com isso ¢é possivel inferir que o Bra-
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sil tem conseguido atender a um percentual maior de jovens na educagio
superior em rela¢do ao atendimento realizado pelo Paraguai. Esse dado foi

apontado pela UNESCO em 2006, quando informou que:

En América Latina y el Caribe, la matricula en educacion terciaria
aumento al 5% anual, alcanzando el maximo al final de los afios “90.
Estos cambios fueron impulsados por tendencias en Argentina,
Brasil, Colombia, México y Venezuela, que representan mas de
dos tercios de los estudiantes de nivel superior de la regién. En
cuatro de los cinco paises mencionados se produjo un crecimiento
marcado en los dltimos afios de la década del 90, antes de empezar
a disminuir. Durante ese perfodo, la tasa bruta de matricula terciaria
mejor6 de 17% a 28% (UNESCO, 2006, p. 22).

No entanto, ao se comparar dados de 1999 e de 2004, observa-se
entre esses mesmos pafses que o Paraguai apresenta dados de crescimento
superiores aos do Brasil, conforme é possivel observar pela tabela 3, a

seguir:

Tabela 3 — Taxa bruta de matricula, considerando paises selecionados, nos
anos de 1999 e de 2004.

1999 2004
Pais MF M F IPG MF M F IPG
Argentina 49 37 60 1,63 | 61 49 73 1,49
Brasil 14 13 16 1,26 | 20 17 23 1,32
Chile 38 39 36 091 | 43 44 42 0,94

México 18 19 17 0,92 22 23 22 0,97

Paraguay 13 11 15 1,38 26 22 30 1,39

Peru - - - - 32 30 33 1,07
Fonte: UNESCO, 2007.

De acordo com a tabela, considerando a taxa de matricula bruta,
nos anos de 1999 e 2004, o Paraguai foi o segundo pafs em crescimento,
superando inclusive o Brasil. Observa-se que todos os pafses considera-

dos, com excegio da Argentina, apresentaram taxas de matriculas brutas
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maiores em 2004, quando comparadas com as taxas de 1999. O Brasil foi
o pafs que mais apresentou crescimento, seguido pelo México e pelo Chi-
le. Isto permite inferir que Brasil e Paraguai, entre os paises selecionados,
foram os que mais apresentaram crescimento no nimero de matriculas
brutas, ainda considerando as mesmas taxas.

Destaca-se que ao comparar os dados da taxa de ingresso, constan-
tes na Tabela 2, com os dados da taxa de matriculas brutas, constantes na
Tabela 3, observa-se que o Brasil é o pafs que menos apresentou discre-
pancia e o Paraguai é o pais que mais incidiu discrepancia, o que demons-
tra incoeréncia no atendimento dos jovens a educacio superior. Entre os
principais problemas que repercutem nas discrepancias nas taxas de cres-
cimento de matriculas no Paraguai esta a centralidade dada as instituicoes

privadas nesse movimento. Segundo a UNESCO (20006):

En América Latina, Chile (74%), Brasil (68%), Paraguay (58%)
y Colombia (55%) tienen instituciones privadas independientes
que se encargan de mas de la mitad de los estudiantes de nivel
terciario. En México, Nicaragua y Pert por lo menos un tercio de
los alumnos de educacién superior se matriculan en instituciones
privadas independientes. De hecho, en cualquiera de los paises
de la regién, no mas del 18% de estos estudiantes se inscribe en
instituciones privadas dependientes del gobierno (UNESCO,
2006, p. 30).

Percebe-se que a populagdo paraguaia, considerando o poder eco-
némico, fica inviabilizada de efetivar a sua inser¢io na educagio supetrior.
O mesmo ocorre no Brasil, conforme explicita o supramencionado docu-

mento da UNESCO, quando informa que:

Las interacciones entre las autoridades publicas y los proveedores
de servicios educativos privados representan un aspecto importante
del gasto publico en educacién. El grado de prestaciones privadas
de la educacién terciaria varia muchisimo entre los paises de
ingresos medios [...]. En Brasil, Chile y Filipinas la mayorfa de
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estudiantes terciarios se matriculan en instituciones privadas;
en India, Tunez y Uruguay, casi todos los estudiantes asisten a
instituciones de enseflanza superior y a universidades publicas. Es
interesante ver que el aumento de la participacion en la educacion
terciaria que se dio en Brasil llevé a tener que recurrir mas, en
términos relativos, a los proveedores privados. El pais expetimento
lo contratio en la educacién primaria, secundaria y post-secundaria

(UNESCO, 2006, p.32).

A partir desses dados é possivel compreender os motivos que
alteram o movimento de migracdo na fronteira entre Brasil e Paraguali,
quando se observa que os estudantes paraguaios migram para a educa-
¢do basica brasileira, onde esta é essencialmente publica, enquanto que os
estudantes da educagao superior migram do Brasil para as instituicdes de
ensino supetior paraguaias, pois 14 as institui¢bes privadas operam com
valores de mensalidade mais acessiveis considerando o poder econdémico
do brasileiro, uma vez que nos dois paises as institui¢oes privadas vém se
constituindo na principal forma de acesso ao ensino supetiot.

Outro aspecto de destaque na questio da mobilidade estudantil re-
fere-se aos cinco destinos pelos quais os estudantes de cada pais analisado
optam a0 buscar estudar fora de seu pais de origem. Esses dados contri-
buem na compreensiao do processo de migra¢do de estudantes brasileiros
para as institui¢oes de ensino superior paraguaias, uma vez que apontam
as opgdes mais recorrentes dos jovens, permitindo estabelecer nexos entre
0 processo migratério no contexto dos paises que compoem o Mercosul.

Esses dados estdo disponiveis na Tabela 4:
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Tabela 4 — Fluxos entre paises de estudantes internacionais

Estudantes do pais Estudantes do
estudando no estran- . ,
. estrangeiro no pais
geiro
(] L) )
o| 83 9D, 1]
U © S5 O © O = (]
s | & |32/ 55| fgs 238 | 82
a X5 | ol SE® T Y e
col FE Pg3 8 3
E| g o (9]
. EUA, Franga, Espanha, )
Argentina | 8,485 0,4 0,3 e Pl 3,261 0,3
Brasil |19,619| 0,5 | 0,1 | EYA Alemanha, Portu-| , ,q, 0,5
gal, Franga Reino Unido
Chile | 5873 | 1,0 | o4 |EUA Argentina, Alema-| ., -0,1
nha, Franga, Espanha
México | 21,661 | 1,0 | 02 |EYA ReinoUnido, Fran-) ) o5, 0,9
¢a, Alemanha, Espanha
Cuba, Argentina, EUA,
Paraguay | 1,655 1,1 0,3 Franca, Chile
perii RoG=R R oW (NG WEYATA EmanhalChiles - -
Itdlia, Franga

Fonte: UNESCO, 2007.

A partir desses dados, pode-se observar que nio ha tradicio no
Brasil e no Paraguai com relagdo a mobilidade de estudantes de educagao
superior. Os estudantes brasileitos optam por EUA, Alemanha, Portugal,
Franca Reino Unido, enquanto que os estudantes paraguaios optam por
Cuba, Argentina, EUA, Fran¢a e Chile. Assim, pode-se entender que a
op¢ao que leva os estudantes brasileiros a procurarem as institui¢oes pa-
raguaias recai sobre as questes financeiras, quando o Paraguai passa a
ofertar maiores possibilidades de acesso as institui¢oes privadas, o que se

constitui em um fendmeno recente.
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Expansdo e mobilidade no eixo geografico Brasil
e Paraguai: as transformacgdes a partir dos anos 2000

Em linhas gerais, o que se vem observando ¢ a crescente expansao
de institui¢Ges universitarias no contexto brasileiro e paraguaio. Particu-
larmente, no que se refere ao eixo geogrifico entre o estado de Mato
Grosso do Sul — BR e do Departamento de Amambay — PY, ¢é possivel
constatar que em Pedro Juan Caballero, até 1995, havia trés instituicoes
de ensino superior: uma Unidade da Universidad Catdlica Nuestra Seflora
de la Asuncion, uma Unidade da Universidad Nacional de Asuncién e
uma Unidade da Universidad Columbia de Paraguay. Atualmente, foram
criadas mais cinco Unidades Universitarias, das seguintes institui¢oes: Uni-
versidad del Pacifico, Universidad del Norte (UNINORTE), Universidad
Tecnoldgica Intercontinental (UTIC), Universidad Politécnica y Artistica
del Paraguay (UPAP) e Universidad Técnica de Comercializacion e Desa-
rollo (UTCD) (FRANK; REAL, 2008).

Essa expansio aponta para um crescimento em torno de 62,5%
do nimero de institui¢des presentes em Pedro Juan Caballero no periodo
de 1995 a 2007. Esse dado ¢ interessante na medida em que sdo obser-
vados {ndices sociais e geograficos da cidade. Pedro Juan Caballero conta
com uma populac¢io em torno de 88.020 mil habitantes (DGEEC, 2003)
e com oito institui¢des de ensino superior (FRANK; REAL, 2008). Esses
ndmeros apontam para a relagdo de 11.002,5 habitantes por institui¢do de
ensino superior, enquanto que nessa mesma regido fronteirica, no lado
brasileiro, essa relagdo é significativamente superior.

Nessa faixa de fronteira, o Brasil possui duas cidades proximas a
Pedro Juan Caballero, que se constituem em eixos universitarios, sendo
uma dessas Ponta Pora, que possui uma populacido em torno de 72.207 mil
pessoas (IBGE, 2008) e conta com cinco institui¢des de ensino supetior
(INEP, 2009). A outra cidade ¢ Dourados, que conta com uma populacio
de 181.869 habitantes (IBGE, 2008) e possui cinco institui¢des de ensino
superior (INEP, 2009), perfazendo uma relagao de 14.441,4 habitantes por
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institui¢do de ensino superior em Ponta Pord e de 36.373,8 em Dourados.
Ponta Pori se constitui como cidade fronteirica de Pedro Juan Caballero, e
Dourados esta a aproximadamente 130 km da faixa de fronteira.

Diante desse contexto é que vém se evidenciando as transforma-
¢des no processo de interacio entre estudantes brasileiros e paraguaios
no eixo geografico na fronteira entre o estado de Mato Grosso do Sul e o

Departamento de Amambay.
Consideracgdes finais

Nesse sentido, pode-se inferir que as agdes desencadeadas pelo
SEM tém influenciado indiretamente o processo de mobilidade estudantil,
que vem ocorrendo a revelia das politicas pretendidas pelo Mercosul, uma
vez que elas se efetivam sem o acompanhamento dos 6rgaos publicos e
fora dos programas constituidos para essa finalidade, a mobilidade estu-
dantil. Observa-se que as decisdes e os programas constituidos no ambito
do SEM devem passar por processo de avaliacdo, a partir dos proprios
dados estatisticos produzidos e dos resultados das pesquisas da area, uma
vez que a influéncia das agdes propostas vem ocorrendo de forma diversa
das expectativas apontadas.

Pode-se concluir que o processo de mobilidade estudantil e de ex-
pansio da educacio superior nos moldes como esta concretizado no eixo
geografico entre Brasil e Paraguai ndo é o pretendido, pois a mobilidade
ocorre apenas de um pafs para o outro, sem os mecanismos de recipro-
cidade e de colaboragio pretendidos na missao do SEM, especialmente
quando se observa que a mobilidade dos estudantes brasileiros esta focada
em apenas um curso, o de Medicina. Se mantido, esse processo de mobili-
dade unilateral deve gerar um conjunto de problemas para as instituicdes
federais, que serdo demandadas a processar a convalidacdo de titulos de
forma crescente.

Diante de tal quadro, é possivel apontar os nexos de ligacio na

relacdo entre as politicas que induziram a expansio da educagdo supetior
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com o0s aspectos econdémicos que cercam o eixo geografico entre Brasil e
Paraguai, o que implica a necessidade de se desenvolver novas pesquisas
que contribuam com as analises acerca dos impactos do Acordo do Mer-

cosul nessa regido de fronteira.

Referéncias

ALVES, Juliana Teixeira; REAL, Giselle Cristina Martins. A educagdo superior no
Acordo do Mercosul na visao dos estudantes brasileiros no Paraguai. In: SEMINA-
RIO INTERNACIONAL AMERICA PLATINA, 2, 2008, Campo Grande. Anais...
Campo Grande: UFMS, 2008. 1 CD-ROM.

AROCENA, Rodrigo. Las reformas de la educaciéon supetior y los problemas del
desarrollo em América Latina. Educagdo & Sociedade, v. 25, n. 88, p. 915 — 936m
Especial, out. 2004.

BRASIL. Decreto n° 5.518, de 23 de agosto de 2005. Promulga o Acordo de Ad-
missao de Titulos e Graus Universitarios para o Exercicio de Atividades Académicas
nos Estados Partes do Mercosul. Brasilia: Casa Civil, 2005. Disponivel em: <https://
www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At02004-2006/2005/Decreto/D5518. htm>.
Acesso em: 15 jun. 2008.

CABRAL, Guilherme Perez. A integracio educacional no ambito do ensino supetior
no Mercosul. Ini: CONGRESSO NACIONAL DO CONSELHO NACIONAL DE
PESQUISA E POS-GRADUACAO EM DIREITO — CONPEDI, 16. 2007, Belo
Horizonte. Anais... Florianépolis: Fundagio Boiteux, 2007. Disponivel em: <http://
www.conpedi.org/manaus/arquivos/anais/bh/guilherme_perez_cabral.pdf>. Aces-
so em: 14 jun. 2009.

CAMARA DOS DEPUTADOS. Projeto de Lei n° 2.878-B. Brasilia: Cimara dos De-
putados, 2008. Disponivel em: <http://www.camara.gov.br/sileg/integras/539906.
pdf >. Acesso em: 07 jun. 2009.

CONAES. Acreditagdo de cursos no Sistema Arcu-Sul. Brasilia: CONAES, 2009.
Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/convite_arquitetura_agro-
nomia3.pdf>. Acesso em: 15 maio 2009.

CUNHA, Luiz Antonio. Desenvolvimento desigual e combinado no ensino supetior:

Estado e mercado. Educagido & Sociedade, Campinas, v. 25, n.88, p. 795-827, out.
2004,

| 137 |



Giselle Cristina Martins Real

Direccién General de Encuestas, Estadisticas y Censos (DGEE). Paraguay: Resulta-
dos Urbanos. Assuncién, 2003. Disponivel em: <http://www.dgeec.gov.py/Resulta-
dosPreliminares/Total/amambay.pdf >. Acesso em: 13 abr. 2008.

FOUQUET, Annie. As estatisticas no debate social. In: BESSON, Jean-Louis (Org,).
A ilusdo das estatisticas. Sao Paulo: Editora UNESP, 1995, p. 135-148.

FRANK, Leticia Keli do Nascimento. A expansio da educacio superior no periodo
de 1995 a 2005: uma analise estatistica. In: SEMINARIO INTERNACIONAL AME-
RICA PLATINA, 2. 2008, Campo Grande. Anais... Campo Grande: UFMS, 2008. 1
CD-ROM.

GOIN, Mariléia. O processo contraditorio da educagio no contexto do Merco-
sul: uma analise a partir dos planos educacionais. 2008. Dissertacio (Mestrado em
Servigo Social) — Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis.

GOMES, Alfredo Macedo.Politica de avaliagdao da educagdo superior: controle e mas-
sificacio. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 23, n. 80, p. 277-300, set. 2002.

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE). Cidades. Rio de Janeiro, 2006.
Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/default.php>. Acesso em: 13
abr. 2008.

Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Conhega melhor os
objetivos do Plano de Ag¢ao 2006-2010. Brasilia, 2006. Disponivel em: <http://ftp.
inep.gov.br/index.phproption=com_content&task=view&id=238&Itemid=28&lang
=es>. Acesso em: 6 jan. 2008.

. Edudata Brasil. Brasilia, 2006. Disponivel em: <http://www.edudatabrasil.
inep.gov.br/>. Acesso em: 13 abr. 2008.

. Mercosul: estudo analitico-descritivo comparativo do setor educacional do

Mercosul: (1996-2000)/ Setor educativo do Mercosul. Brasilia, 2005.

. Cadastro das Institui¢des de Educagio Superior. Brasilia: INEP, 2009.
Disponivel em: <http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/lista_ies.asp>.
Acesso em: 16 jun. 2009.

LAMARRA, Norberto Fernandez. Hacia la convergéncia de los sistemas de educa-
cién superior en América Latina. Revista Ibero-Americana de Educacion, Madri,
n. 35, mayo-ago. 2004. Disponivel em: <http://rieoei.org/tie35202.htm>. Acesso
em: 15 set. 2008.

Ministério da Educagdo (MEC). Selos de qualidade para cursos do Mercosul. Brasi-

lia: MEC, 2009. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.phpPoption=com_
content&view=article&id=8009&catid=212&Itemid=86>. Acesso em: 25 abr. 2009.

| 138 |



Ministério das Relagbes Exteriores (MRE). Protocolo de adesdo da Republica Bo-
livariana da Venezuela ao Mercosul. Brasilia, 2006. Disponivel em: <http://www.
mercosul.gov.bt/tratados-e-protocolos/protocolo-de-adesao-da-republica-bolivaria-
na-da-venezuela-ao-mercosul/>. Acesso em: 25 abr. 2009.

. Quais sdo os Estados associados ao Mercosul? O que sdo os Esta-
dos associados? Brasilia: Ministério das Relagoes Exteriores, 2009. Disponivel em: <
http://www.mercosul.gov.br/perguntas-mais-frequentes-sobre-integracao-regional-
-e-mercosul-1/sobte-integracao-regional-e-mercosul/ >. Acesso em: 25 abr. 2009.

NEAVE, Guy. On the cultivation of quality, efficiency and enterprise: an everview of
recent trends in higher education in Western Europe. European Journal of Educa-
tion, Paris, v. 23, n.1/2, p. 7-23, 1988.

. The evaluative state reconsidered. European Journal of Education, Paris,
v. 33, n. 3, 1998.

PEREIRA, Jacira Helena do Valle. Migragdo de estudantes na fronteira do Brasil
com o Paraguai. 1997. Dissertagao (Mestrado em Educacio), Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, Campo Grande.

. Educagio e fronteira: processos identitirios de migrantes de diferentes
etnias. 2002. Tese (Doutorado em Educacio), Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo.

PILETTI, Nelson; PRAXEDES, Walter. Mercosul: competitividade e educagio. Estu-
dos Avangados. Sdo Paulo, v. 12, n. 34, p. 219-233, 1998.

PINTO, José Marcelino de Rezende. O acesso a educagio superior no Brasil. Educa-
¢io & Sociedade, v. 25, n. 88, p. 727-756. Especial, out. 2004.

Red Iberoamericana para la Acreditacién de la Calidad de la Educacién Superior
(RIACES). Buenos Aires, 2009. Disponivel em: <http://www.riaces.net/home.
aspx>. Acesso em: 14 abr. 2009.

TRINDADE, Hélgio. A Republica em tempos de reforma universitaria: o desafio do
governo Lula. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 25, n. 88, p. 819-844, out. 2004.

UNESCO. A educagido Conta: comparando o progresso em 19 paises do programa
WEI (Relatério). Montreal: Instituto de Estatistica da UNESCO (UIS), set. 2007.

. Compendio mundial de la educacién 2006: comparacién de las estadis-
ticas de educacién el mundo. Montreal: Instituto de estadistica de la UNESCO, 2006.

. Education Counts — Word Benchmarking Progress in 19 WEI Countries:
Wotld Education Indicators — 2007. Montreal: UNESCO, Institute for Statistics, 2007.

| 139 |



Giselle Cristina Martins Real

UOL. Cambio. Disponivel em: <http://economia.uol.com.br/cotacoes/cambio.
jhtm>. Acesso em: 20 ago. 2008.

VELLOSQO, Jacques. Introdugao. In: VELLOSO, Jacques (Org). O ensino superior
e 0 Mercosul. Rio de Janeiro: Garamond, 1998, p. 9-16.

WERTHEIN, Jorge. Apresentacio. In: VELOSQO, Jacques; CUNHA, Luiz Antonio;
VELHO, Lea (orgs.). O ensino superior e o mercosul. Rio de Janeiro: Garamond,

1998, p. 7-8.

. Construgdo e identidade: as idéias da UNESCO no Brasil. Brasilia:
UNESCO, 2002

| 140 |



CAPITULO VI

FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
PERCURSOS E REFLEXOES

Alaide Maria Zabloski Baruffi

“O que vale na vida ndo ¢ o ponto de partida

e sim a caminhada.

Caminhando e semeando, no fim teras o que colher.”
(Cora Coralina)

Introducao

Desde a década de1980, a tematica da formagao de professores tem
sido interesse de especialistas da area de educacio. A literatura é vasta.
Despertou interesse de pesquisadores que construiram um estado do co-
nhecimento nessa area, destaque para as pesquisas realizadas por Marli de
André (1999, 2000, 20006).

O mapeamento das producdes permite uma visualizagdo das pes-
quisas, bem como direcionamento para novos estudos. Destarte, para o
apoio da Associagao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacio em Educacgao
(ANPED) e do Congresso Estadual Paulista sobre Formagao de Educa-
dores, na abertura de espacos criticos de debates, discussdes entre diferen-
tes setores ligados a educagao e envolvidos com o assunto. Por formagao
de professores, partilhamos com Almeida (2006) da definicdo de Marcelo

Garcia que a formulou como

O campo de conhecimentos, investigacGes e de propostas tedricas
e praticas que, dentro da Didatica e da Organizagio escolar, estuda
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os processos mediante os quais os professores — em formagao
e em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagens através das quais adquitem ou
melhoram seus conhecimentos, destrezas e disposicoes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do ensino,
do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educagido que recebem os alunos (1995, p. 183, apud ALMEIDA,
2006, p. 178).

Ao partilhar esta defini¢do, percebemos seus limites e suas possibi-
lidades para a pratica pedagogica. De um lado, apenas uma formagio que
exige o dominio da ciéncia, da técnica e da arte da profissio docente, en-
tendemos que seja tratar da competéncia profissional. De outro, é possivel
ver um carater organico de formacio. E possivel ir além do componente
técnico, pois a melhoria da qualidade da educacdo perpassa por diferentes
dimensoes: humana, politica, social. DimensGes diretamente relaciona-
das no desenvolvimento da escola, do ensino, do curriculo, da avaliaco,
dentre outros, relacionados ao social. Se for dada essa compreensio, sera
possivel oferecer ao estudante uma escola que realize uma acdo educativa
capaz de prepara-lo para a compreensio e a transformacdo positiva da
sociedade em que estd inserido.

Muitos sdao os caminhos que podem ser escolhidos para debater
a formacio de professores. O nosso esta sendo o caminho das politicas
publicas, as quais mudam constantemente na medida em que sdo elabo-
radas e reelaboradas. A este respeito Palumbo (1989, p. 35) afirma que
“[...] politica é um processo, ou uma série historica de inten¢oes, agdes e
comportamentos de muitos participantes.”

A ultima década do século XX foi um perfodo de revisao das po-
liticas publicas patra a educagdo nio s6 no Brasil, mas em diversos paises,
tendo em vista o processo de globalizacdo das relagdes, principalmente
econdmicas e culturais. Progressos econdémicos e cientificos em uma so-
ciedade com extraordinaria diversidade preocupam os docentes envolvi-
dos na educacio, pois esta ¢ tida como um dos caminhos para a transfor-

ma¢ao da humanidade que af estd. Buscamos uma sociedade com ideais
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de paz, de liberdade e de justica social. A busca por um mundo melhor
perpassa pelo questionamento das politicas publicas existentes e, nesse
sentido, questionar tais politicas educacionais, (re)elabora-las, na perspec-
tiva de uma escola democratica instiga os envolvidos neste contexto social.
No campo da educacio, a énfase nas politicas tem sido na descen-
tralizacdo de recursos no ensino da educacdo basica e na formagio con-
tinuada de professores. Um dos desafios, hoje, estd na transformacio da
cultura do fracasso presente nas escolas publicas brasileiras em uma cultu-
ra de sucesso. Essa transformacao, além de outros, perpassa pelo caminho
da formagao continuada de professores. Reformas educacionais tornam a
formacio (inicial ou continuada) e o trabalho docente, tarefas complexas.
Politicas de capacitacio, projetos, programas e a¢oes nacionais, estaduais,
municipais e no ambito das escolas tém sido desencadeadas nos dltimos
anos, resultado, em parte, da merecida aten¢io que tem sido dada pela li-
teratura especializada da area da educacio para a formagio de professores.
Diante desse quadro, questionamos: Como sao planejadas, implan-

tadas e avaliadas as politicas publicas, os programas, os projetos de for-
magdo continuada para professores no Brasil, no Mato Grosso do Sul e
especialmente em Dourados? O conceito de formacio continuada ainda
esta por ser construido. Todavia, a literatura tem assegurado concepgdes
que podem ser norteadoras de estudos. Valemo-nos da defini¢do de for-

magio continuada formulada por Cunha (2003, p.368), como:

Iniciativas de forma¢io no perfodo que acompanham o
tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duragdo
diferenciados, assumindo a perspectiva da formacio como
processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados
como pode inserir-se em programas institucionais. Neste ultimo,
os sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as principais
agéncias de tais tipos de formagao.

Compreendemos que as iniciativas devem contribuir para a re-sig-

nificacdo da pratica pedagdgica do profissional da educagio, em qualquer

area. B um espaco permanente de producio de novos conhecimentos, de
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troca de diferentes saberes, capaz de proporcionar o repensar e refazer da

pratica do professor. Alarcio (1998) considera que:

[..] a formacdo continuada devera proporcionar aos professores,
o desenvolvimento de sua dimensio profissional na complexidade
e na interpenetracio das componentes que a constituem. Deverd
ser uma formacdo que [..] capitalize a experiéncia profissional
adquirida, valorize a reflexdo formativa e a investigacio conjunta
em contexto de trabalho e reclame dos formadores a capacidade
de serem mobilizadores de conhecimentos e capacidades
conducentes a producio de novos saberes ou a conscientizacio do
ja tacitamente sabido (p. 120).

Acompanhando essa perspectiva, Névoa (1991) acrescenta que a

formacio continuada:

[..] deve estar articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-
se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se os programas
se estruturarem em torno de problemas e de projetos de acdo
e nio em torno de conteudos académicos. [...] deve alicercat-se
numa “reflexdo na pratica e sobre a pratica”, através de dinamicas
de investigacdo-acdo e de investigacio-formacio, valorizando os
saberes de que os professores sio portadores (p. 30).

E o reconhecimento da escola como o /ocs singular da formacao
continuada. Este ¢ o principio da formagao continuada. Proceder a uma
integragdo entre o espaco do aprender e o lugar do fazer. Eliminar a frag-
mentacio do pensamento, situando a aprendizagem no préprio espaco
da prética profissional. Na dindmica do processo ensino-aprendizagem,
o professor reconstr6i os conhecimentos, reelabora a teoria e, a0 mesmo
tempo, a partit da teotia, reconstrdi a pratica, em consonancia com os
principios de uma pedagogia da autonomia, conforme sugerem Nodvoa
(1995), Freire (1996), Perrenoud (2000), Contreras (2002), dentre outros.

Parece haver um consenso entre os autores quanto a idéia de que

nenhuma formagcao inicial, mesmo a oferecida em nivel supetior, é su-
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ficiente para o desenvolvimento profissional (CANDAU, 1996, 2001,
MIZUKAMI, 1996; GAMBOA, 1996: SANTOS, 1998, CUNHA, 2003,
dentre outros). Sobressai nesse consenso a necessidade de se pensar uma
formagao continuada que valorize a pratica realizada pelos professores no
dia-a-dia da escola, principalmente no cotidiano da sala de aula e o conhe-
cimento que provém das pesquisas realizadas na universidade, de modo
a articular teoria e pratica na formacio e na constru¢do do conhecimen-
to profissional do professor. Por outro lado, a legislacio tem dispensado
atencdo a formacao dos profissionais da educacio.

A Constituicao Federal (1988), no art. 200, inciso V, assegura a va-
lorizagao dos profissionais de ensino, garantidos na forma da lei planos
de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional, e o
ingresso na carreira do magistério exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos. Garante aos profissionais de educagio a valorizagiao
em suas dimensoes profissionais, investindo na formagao, para executar
seu trabalho, visando a melhoria no ensino. Seguindo essa tendéncia, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB/1996), no art.61,

estabelece que:

A formagdo de profissionais da educacio, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
tera como fundamentos: I - a associacdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacio em servigo; II - aproveitamento
da formagio e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades.

E no art. 67, que:

Os sistemas de ensino promoverao a valorizacido dos profissionais
da educacio, assegurando-lhes, inclusive nos termos do
estatuto e dos planos de carreira do magistério puablico: T [...];
II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim; III[...]; IV [..];
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de trabalho.
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Segundo a LDB/1996, a formacao dos professores precisa atender
a0s objetivos propostos para os diferentes niveis e modalidades de ensino,
isto é, desde a Educaciao Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Funda-
mental, Ensino Médio e Ensino Superior. O aperfeicoamento dos profis-
sionais da educa¢io deve ter continuidade para além da formacio inicial,
ou seja, deve investir na formacgio continuada. As experiéncias docentes
devem ser valorizadas, pois sdo partes integrantes no contexto da organi-
zagdo social, politica e economica da sociedade, que atualmente apresenta
novas demandas e novas exigéncias para a escola e, portanto, para a for-
magio continua do professor.

O Plano Nacional de Educacio (PNE), aprovado pela Lei n°
10.172, de 09/01/2001, é um documento que estd em consonancia com a
Constitui¢ao Federal ¢ a LDB/1996. Um dos seus objetivos é a valotiza-
¢do dos profissionais da educagdo, com atengao especial a formagao inicial

e a continuada, no processo de formagao de professores, como segue:

Formar mais e melhor os profissionais do magistério ¢ apenas
uma parte da tarefa. E preciso criar condi¢bes que mantenham
o entusiasmo inicial, a dedicagdo e a confianca nos resultados
do trabalho pedagogico. E preciso que os professotes possam
vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de
continuidade de seu processo de formacio (PNE, 2001).

Ainda estabelece que:

A formagdo continuada dos profissionais da educacdo publica
devera ser garantida pelas secretatias estaduais e municipais de
educacio, cuja atuacdo incluird a coordenacio, o financiamento e
a busca de parceria com Universidades e InstituicGes de Ensino

Superior (PNE, 2001).

O Plano Nacional de Educacio dispoe que é de competéncia das
secretarias municipais e estaduais de educag¢ao buscarem parcerias com

as Universidades e Institui¢oes Superiores de Ensino para assessoria na
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formacio continuada dos professores em exercicio na profissio docente.
Ou seja, os sistemas de ensino devem promover a valorizaciao dos profis-
sionais da educagio garantindo assim a formacio continuada do profes-
sor em exercicio. A universidade ¢ uma das institui¢bes responsaveis pela
formacio continuada, uma vez que tem autonomia para oferecer cursos
de diferentes modalidades (especializacio, extensdo, mestrado, doutorado,
pés-doutorado). Também as secretarias de educagio estadual e municipal
devem proporcionar a formacio continuada.

Com a intencionalidade de promogio dessa politica, a Secretaria de
Educa¢io do Municipio de Dourados, MS, por meio da Resolugio/SE-
MED n°. 278, de 12 de marg¢o de 2004, instituiu o Programa de Formacio
Continuada dos Profissionais de Educacdo da Rede Municipal de Ensino
que, de acordo com o art. 14, visa a melhoria na qualidade de ensino, pos-
sibilitando a freqiiéncia dos Profissionais do Magistério Publico Municipal
em cursos de formacio, aperfeicoamento, especializacio, treinamento, e
outras atividades de atualiza¢io profissional.

O Programa de Formacio Continuada dos Profissionais de Edu-
cacdo da Rede Municipal de Ensino de Dourados, MS, apresenta como
principio norteador no art.1° “a formacio continuada, processo perma-
nente de reflexdo sobre a pratica pedagogica” e, no inciso I: “atender as
necessidades especificas dos Centros de Educagio Infantil Municipais —
CEIM’S e das Unidades Escolares e contribuir para a qualificacio e valo-
rizagdo profissional de todos os profissionais da educa¢io”. O art. 2° tem
por objetivo “a qualificagio e valoriza¢do profissional dos trabalhadores
em educacio da rede municipal de ensino, visando a melhoria do ensino e
a construcdo de uma educagio publica democratica com qualidade social”.

A formagido continuada no programa propde congressos, cursos,
encontros, oficinas, palestras, seminarios, momentos coletivos na escola,
planejamentos, e atividades que estejam vinculados ao Movimento de Re-
orientagdo Curricular — nome dado pela SEMED ao processo de reorien-
tacdo curricular da Rede Municipal de Ensino, que iniciou em 2001, com a

realiza¢cdo do Movimento Constituinte Escolar — e aos processos da Rede
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Municipal de Ensino. A legislagdo educacional mostra a necessidade dos
profissionais de ensino articularem ao conhecimento pedagégico a am-
pliacao do ambito politico, econémico e social da educagao. Nessa direcdo
a proposta deste trabalho apresenta reflexdes e discussdes desenvolvidas
por meio de pesquisas que orientamos e que, para efeitos didaticos orga-
nizamos em trés eixos: o percurso; a formagio continuada no cotidiano

da escola publica e formacio de professores: reflexdes sobre um contexto.
O percurso

O caminho escolhido para a pesquisa tem como objeto as politicas
de formacio de professores e a pratica pedagdgica escolar, oriunda das
possiveis politicas, tanto para a educagdo basica como para a educacio
superior. O projeto de pesquisa “Politicas de Formagdo (Continuada) de
Professores e a respectiva pratica pedagogica” busca responder, dentre ou-
tras, a seguinte questdao: As acOes de formacao continuada desenvolvidas
pelas Secretarias de Educagdo constituem-se em acdes significativas patra a
formacio de professores? Para além de conhecer e identificar as a¢les, o

projeto tem por objetivos gerais:

a) Articular, no ambito do Programa de Mestrado em Educacao
da UFGD - linha Histéria, Politica e Gestao da Educacio, do
Curso de Especializa¢io /ato sensn e do Curso de Graduacao em
Pedagogia, projetos de pesquisa que tenham por objeto as Poli-
ticas de Formagao Docente e as praticas pedagdgicas.

b) Analisar as politicas publicas de formacdo continuada desen-
volvidas pela Secretaria Estadual e pela Secretaria Municipal de
Educacio de Dourados no periodo 2001-2008.

c) Conhecer e analisar os Projetos Politicos Pedagdgicos das
Institui¢bes HEscolares Pds-2001.

E como objetivos especificos:
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a) Analisar as Politicas de Formacio Docente desenvolvidas
pela Secretaria Municipal de Educagdo de Dourados no periodo
de 2001 a 2008.

b) Descrever as praticas pedagdgicas dos professores da rede
municipal de ensino pés 2001.

) Apreender a concepgio de formagio continuada implicita na
legislacio e nos documentos encaminhados as escolas e/ou dis-
cutidos nos eventos.

d) Descrever e compreender o processo de avaliagido do ensino-

-aprendizagem, a partir das agSes de formagio continuada.

A opcao metodolégica para o desenvolvimento desta pesquisa se
apoéia na abordagem qualitativa, na modalidade de estudos de caso etno-
grafico e estudo comparativo. Em relacio ao caminho procedimental uti-
lizaremos a analise de contetdo realizada a partir de fontes primarias e
secundarias; a pesquisa bibliografica, de carater mais amplo, contribuira
para o aporte tedrico e analitico, corroborados pela construcio de instru-
mento de pesquisa pautado em entrevista e observagio. O foco empirico
da investigacdo envolve um total de trés institui¢des escolares, localizadas
no municipio de Dourados.

Assim como outros professores que também pesquisam a forma-
¢ao docente, o interesse por essa linha de investigacio é contribuir com o
processo de avaliacdo e retroalimentagdo das politicas de formacao con-
tinuada para educacio bésica, no contexto da busca por melhoria da qua-
lidade do ensino e “[...] o reconhecimento do importante papel que pode
ter o professor nessa qualidade desejada” (ANDRE, 1995, p. 7).

O projeto ora apresentado resultou, até o momento, em trés tra-
balhos monograficos de conclusio de curso de graduagio, um ainda em
andamento; dois trabalhos monograficos de especializacdo concluidos;
e duas dissertagdes de mestrado, em andamento. Apresentamos a seguir

aqui duas das pesquisas oriundas desse projeto.
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A formacao continuada
no cotidiano da escola publica

A primeira pesquisa resultou na monografia de conclusio de curso
de especializagdo em Educacio, “Politicas Publicas de Formagao Continu-
ada de Professores: da teoria a pratica”, que buscou responder a seguinte
pergunta: “As a¢des de formagido continuada oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educacio de Dourados no denominado Movimento de Re-
orientacdo Curricular, representam modificagdes qualitativas na pratica
pedagogica dos professores do 1° e 2° anos do BIA (Bloco Inicial de For-
mag¢io) do Ensino Fundamental ou estes preservam o modelo pedagdgico
que adotaram a partir de sua formacdo inicial?”

Em termos gerais, pretendeu compreender como estdo sendo ab-
sorvidas as informagdes obtidas pelos professores dos 1° e 2° anos do
Bloco Inicial de Alfabetizacio (BIA) do ensino fundamental, nos cursos
de formagao continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de Educa-
¢do de Dourados, MS. Em termos especificos, pretendeu: (a) investigar os
conceitos de formagdo continuada, presentes na literatura e na legislacdo
federal e municipal; (b) identificar as a¢des desenvolvidas pela Secretaria
Municipal de Educa¢io no petiodo de 2001 a 2007 para os professores
dos 1° e 2° anos do BIA do Ensino Fundamental; e (c) verificar se as
praticas pedagogicas dos professores dos 1° e 2° anos iniciais do BIA do
Ensino Fundamental de uma escola municipal urbana apresentaram mo-
dificagées qualitativas.

A coleta de dados aconteceu através da pesquisa empirica, “qua-
litativa” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11), tendo como fontes primarias
o levantamento de referenciais bibliograficos e a legislacao sobre a for-
macio continuada (Constituicdo Federal, Plano Nacional de Educacio,
Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional) e documentos oficiais
(leis, resolucoes da Secretaria Municipal de Educa¢io de Dourados — MS),

fontes secundarias, a pesquisa de campo, em que foram feitas entrevistas
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com sete professores que atuam nos 1° e 2° anos do BIA. A realizacdo dos
estudos tedricos para compreender o conceito “formagdo continuada”
indicou uma vasta bibliografia sobre a tematica. Em seguida, passou-se
a analise dos dados empiricos da investigagdo, oportunidade em que se

compreendeu que:

a) As informagdes foram apreendidas através da participacao
das professoras nos cursos de formacio continuada oferecidos
pela SEMED.

b) Todas as professoras entrevistadas participaram dos cutsos
de formacio continuada oferecidos pela SEMED.

c) Os motivos que levaram as professoras a freqientarem os
cursos de formacgao continuada da SEMED foram a busca por
conhecimento, informagoes, aperfeicoamento, aprimoramento,
mudangas e experiéncias, para o desenvolvimento das praticas.
d) As aprendizagens obtidas pelas professoras sobre o curticulo
se voltam para a realidade do aluno e a valorizacdo do que o
mesmo ja sabe, para, a partir dai desenvolver o conhecimento
sistematizado.

¢) Para as professoras, o planejamento deve ser flexivel, avaliado,
fazendo retomadas quando necessario ou quando nio atingido
os objetivos propostos.

f) Em relacdo as metodologias de ensino, ficou evidenciada a
retomada de conteudos, a valorizagdo de experiéncias, apresen-
tacdo de novas maneiras de agir em relacio aos conteidos pro-
postos, aquisicdo de conhecimentos para um relacionamento
mais humanizado entre conteido/professor/aluno e uma me-
todologia enfocada na realidade que o aluno traz.

@) Que a avaliacdo da aprendizagem deve ser constante e conti-
nua, fazendo o registro de produtividade dos alunos através de
fichas e relatorios. A avaliagdo af é vista como um desafio, ainda

¢ um tema a ser debatido nos cursos de formacio continuada.
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As modificagdes incorporadas nas praticas pedagdgicas dos profes-
sores do Bloco Inicial de Alfabetizagio foram:

a) Utilizagdo da estratégia do didlogo e do desenvolvimento de
trabalhos coletivos com os alunos.
b) Um novo olhar para a avaliagdo; a partir dos estudos sobre
avaliacdo compreendem que a avaliagdo nio pode ser utilizada
para medir conhecimentos e atribuir notas, e sim para avaliar a
produgio do conhecimento, ela tem de ser um processo conti-
nuo e nio um produto final. Passou a ser processual, continua
e formativa.
¢) Reflexdo sobre o planejamento, planejar de forma a observar
a realidade da turma, respeitando o nivel de aprendizagem em
que se encontram os estudantes.
d) Utilizagio do ladico nas aulas.
e) Utilizacao de diversos materiais e/ou recursos didatico-peda-
gbgicos, no ato de ensinar.
f) Rompimento com o cotidiano, repensar sobre seu papel en-
quanto professora e proposi¢io de atividades significativas para

os alunos.

E importante destacar a busca, por parte da Secretaria Municipal
de Educac¢io de Dourados, de parcerias com as Universidades Federal da
Grande Dourados (UFGD), Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e
universidades de outros estados brasileiros para discussao de temas rela-
cionados a formagdo continuada proposta na rede municipal de ensino
de Dourados, a partir do ano 2001, porém o que se tem conseguido sao
participagdes pontuais dos profissionais dessas institui¢des de ensino.

Por parte das professoras entrevistadas, foi percebido um compro-
misso pessoal com a sua formagio e com a sua profissionalizagio. Pois
se olharmos as suas condi¢oes de trabalho — dois periodos, fazendo os
cursos a noite e a0s sidbados — a realidade da escola, a falta de estrutura

(biblioteca, laboratérios, tempo, espa¢o), sé6 mesmo uma responsabilidade
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por parte dos professores, ora investigados, faz com que modificagdes em
suas praticas se realizem através das teorias apreendidas nos cursos.

E preciso lembrar que se faz necessario contar o tempo e destacar
que os resultados, ora apresentados, sdo efeitos de um esfor¢o de mais
de 7 anos de ambas as partes. Além disso, registrar que os dados, até aqui
coletados, sdo importantes para a pesquisa, mas, ainda, ¢ pouco para infor-
mar sobre a realidade do ensino numa perspectiva de qualidade.

Outra apreensio da investigacio foi que da parte da SEMED/
Dourados, no que se refere as politicas de formacio continuada, hd a cre-
dulidade de que os avancos foram significativos para a escola, ora pensada,
porque encontrou eco da parte dos professores. Porém outras politicas,
como da valotizac¢do salarial, valorizacio da formacio continuada em ni-
vel de especializacao, cursos de extensdo, mestrado e doutorado, estio a
desejar.

Uma politica de formagdo continuada de professores em que se
busca a reestruturacio curricular, visando a melhoria da qualidade do en-
sino e a valorizagdo profissional, representados através de uma norma de
qualificacdo e de atualizacio sistematica dos profissionais da educa¢io/
ensino, ainda carece de um projeto de formagdo continuada, através de
financiamentos e parcerias com as instituicGes formadoras de profissio-
nais. De modo geral, essa pesquisa possibilitou perceber que a partir de
enfoques tedricos bem definidos é possivel a compreensio do fazer peda-

gogico e ultrapassar explicages do senso comum.

Formacgao de professores:
reflexdes sobre um contexto

A segunda investigacdo resultou na monografia de conclusio do
curso de graduacio Pedagogia da estudante Tathiane Fanti Bonato de
Aragjo, intitulada “Formacao de Professores: reflexdes sobre um con-
texto”. O trabalho buscou responder a seguinte questio: %4 pratica pedago-

gica dos professores do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental, que participaram entre
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2001 ¢ 2008 dos cursos de formagdo continuada oferecidos pela Secretaria Municipal
de Edncagido (SEMED) de Dourados, apresenta modificacies qualitativas on estes
preservam o modelo pedagdgico que adotaram a partir de sua formagio inicial?”.

Duas hipéteses foram consideradas: a) a formacio continuada ofe-
recida pela SEMED, realizada através de cursos, palestras, encontros e
seminarios, constitui-se como a¢des significativas para a formacao de pro-
fessores e a melhoria da qualidade da educagio no municipio; e b) a pratica
pedagdgica dos professores apresenta modificagbes qualitativas, apds as
acoes de formacao continuada da SEMED.

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar em que medida os cur-
sos de formagio continuada e em servico, oferecidos pela SEMED, entre
2001 e 2008, propiciaram mudancas qualitativas na pratica pedagogica em
sala de aula. Por objetivos especificos foram elencados os seguintes: a) re-
fletir sobre a formacio enquanto caminho para a supera¢io da cultura do
fracasso escolar; b) analisar como o professor vé as propostas de modifi-
cacgdo da pratica pedagogica expostas nos cursos de formacio continuada;
C) constatar se o professor incorpora ou nio as propostas de mudangas,
e por qué; e d) conhecer e descrever as modificagdes de atitude por parte
do professor no que diz respeito a sua pratica pedagbgica (participa¢io no
planejamento, regéncia de classe, avaliagdo da aprendizagem, etc.).

Para responder os questionamentos colocados, adotamos como re-
curso metodoldgico a pesquisa qualitativa, por propiciar ao pesquisador,
no dizer de André (2003, p. 29) “... aproximar-se de pessoas, situagdes, lo-
cais, eventos, mantendo com eles um contato direto e prolongado”. Uma
vez que, segundo Lidke e André (19806, p. 11), “... a pesquisa qualitativa
tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento”.

As etapas desenvolvidas neste estudo envolveram trés momentos

interligados:

a) Pesquisa bibliografica que consistiu em analisar a bibliografia

que trata da formacdo profissional do professor abrangendo a
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formacio inicial e continuada, tendo como material de estudo
fontes secundarias: livros, artigos, pesquisas, etc.
b) Pesquisa documental por meio de levantamento da legislagdo
nacional e municipal que versavam sobre a formacio de profes-
sores, a saber: Parecer CNE/CP 09/2001 referente as Diretri-
zes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacio
Basica em nfvel superior, curso de licenciatura, graduacio ple-
na; Parecer CNE/CP 28/2001 referente a Carga Horéria dos
Cursos de Formacio de Professores da Educacio Basica em
nfvel superior, curso de licenciatura, graduacio plena; Resolu-
cio CNE/CP 01/2006 que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagio em Pedagogia, licencia-
tura; a LDB 9394/96. E a legislacio municipal: Instrucio Not-
mativa n. 2/2004, que trata das atividades extra-classe, das aulas
programadas, das atividades pedagdgicas, da hora atividade e da
reserva técnica; Resolucio n. 278/2004, que instituiu o Progra-
ma de Formacio Continuada dos Profissionais de Educacio da
Rede Municipal de Ensino de Dourados — MS; documento do
Histético do Movimento de Reotientaciao Curticular; Minuta do
Plano Municipal de Educacio; Relatérios elaborados pela SE-
MED; Projeto Politico Pedagdgico e o Regimento Escolar da
escola /dens da pesquisa.
) Pesquisa de campo, cujo /cus escolhido foi uma escola da
periferia de Dourados e os sujeitos da pesquisa, os professotes
lotados nesta e que lecionavam nos 3°, 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, possibilitada através dos recursos metodologicos:
observacio, questionario (com questOes abertas e fechadas) e
analise dos planejamentos dos professores, do material didatico
e da pratica pedagogica.

Os resultados apontaram, em primeiro lugar, o perfil profissional

de 7 professores dos 3°, 4° e 5° anos do ensino fundamental desta escola:
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idade, local de residéncia, onde e quando cursaram e conclufram a gra-
duacio e quando ingressaram na rede municipal de ensino. Os sujeitos
pesquisados nio eram jovens; formaram-se ap6s a LDB n® 9.394/1996;
eram funciondrios do municipio hd menos de dez anos e estdo lotados na
unidade escolar pesquisada ha um ou dois anos no maximo, o que revela
uma rotatividade grande de professores na escola.

No que tange a participagdo dos professores nos cursos de forma-
¢do continuada oferecidos pela SEMED entre 2001 e 2008, o resultado
apresentou um seore de apenas 30%, levando em consideraciio que a pre-
seng¢a Nos mesmos constitufa-se como obrigatoria.

Se por um lado, pudemos constatar que os professores compreen-
deram topicos de alguns conceitos — avaliacdo como processo continuo;
planejamento como instrumento norteador da pratica pedagdgica; cur-
riculo como tudo o que se faz na escola e que esteja relacionado com a
educagio e ndo simplesmente a uma lista de conteddos —; por outro, nio
conseguiram articular os conhecimentos apreendidos a sua pratica coti-
diana. Nesse caminho, quando confrontadas as respostas e os relatos dos
professores sobre sua pritica e os conceitos trabalhados pela SEMED/
Dourados, cujo objetivo fora a adog¢io do idedrio da tendéncia pedagdgica
libertadora e da educacio popular, na perspectiva de Paulo Freire, como
orientadores da pratica pedagdgica nas escolas municipais, foi observado
um distanciamento do mesmo, por sua nao compreensao ou incorporagao
na praxis pedagogica.

Apesar das inimeras a¢oes de formacdo continuada realizadas pela
SEMED, constatamos que ha uma discrepancia entre estas e os tesultados
observados na pratica pedagdgica do professor, pois a teoria que embasou
a politica de reestruturagdo da rede municipal e as acGes de formagio con-
tinuada dos professores e dos profissionais da educagio nio se constituem
em uma praxis educacional, o que foi muito enfatizado nas falas dos pro-
tessores quando diziam: “wa tfeoria ¢ uma coisa, na prética é outra”, ou ainda,
“nao adianta trazer idéias de fora, tem que levar em conta a nossa realidade”; “nio ¢

porgue den certo em outra cidade/ estado que vai dar certo agui”.
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Observamos que osprofessores reconhecem e avaliam positiva-
mente as a¢gdes de formacido continuada da Secretaria, pois “antigamente”,
conforme depoimentos (entenda-se antes do movimento de reorientagdo
curricular e das agdes de formacao continuada), o professor nao pensava a
sua pratica, sendo apenas um executor de ordens, cuja func¢io era reprodu-
zir todo o conteudo do livro didatico; nao ouvia os alunos; nao trabalhava
em conjunto; nao aceitava opinido sobre sua forma de trabalho, etc.

O estudo revela ainda que as a¢oes de formagao “continuada” rea-
lizadas pela SEMED/Dourados catracterizaram-se como medidas pontu-
ais, sem a continuidade e a profundidade necessarias para atingir a meta
de reestruturacio do sistema escolar, bem como os objetivos de sanar
os problemas de aprendizagem, indisciplina, evasido, reprovacdo, dentre
outros, elencados pelos professores na ocasido da Constituinte Escolar,
quando foi mapeada a condi¢do em que se encontrava o sistema educa-
cional municipal. Sendo assim, a escola e seus atores continuam agindo de
forma burocratica, conservando as arraigadas caracteristicas da educacao

tradicional.
Consideracdes finais

As pesquisas oriundas do projeto que destacamos introdutoria-
mente foram objeto de discussdo, primeiro no “Grupo Reflexdo e Memo-
ria — Estudos e Pesquisas em Educa¢io”, (GRM) inaugurado em 2000 na
UFMS e depois consubstanciado no Grupo Estado, Politica e Gestdo da
Educacio (GEPGE) por ocasido do surgimento da Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD), especificamente na Faculdade de Educa-
¢do. Seu principal fio condutor centra-se em desenvolver estudos e pes-
quisas sobre a relacido entre Estado e educacio, contemplando as seguintes
dimensoes: politica, institucional, organizacional e administrativa. Dedica
especial atencdo a politica e gestio da educagio, as relagdes intergover-

namentais, interinstitucionais e intrassistemas na efetivacio do direito a
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educacio, na promogao, no monitoramento e na avaliacio da qualidade da
educacio basica e da superior.

Tomando como amostragem as pesquisas desenvolvidas sobre a
formagdo continuada de professores, dentre outras, o grupo vem desen-
volvendo projetos de pesquisa sobre Politicas Publicas em diferentes are-
as — avaliacdo da educacio basica, politicas de formagio de professores,
avaliacdo da educacio superior, gestdo educacional — com a finalidade de
articular as agoes de seus componentes em linhas de pesquisa, extensao e
ensino; fomentar estudos, pesquisas, debates e trabalhos sobre a educa¢io
no Brasil, no estado de Mato Grosso do Sul e nos municipios da regiao
da Grande Dourados; difundir o conhecimento cientifico e a informacao
na area educacional; propiciar formacdo em pesquisa a alunos e egressos
da graduagio e da pds-graduagio em educaciio e areas afins; estimular as
atividades de iniciacdo cientifica, monitoria de ensino e extensio e de es-
tagios curriculares supervisionados nao-obrigatérios; promover atividades
de extensao; contribuir para articular a Faculdade de Educacio da Univer-
sidade Federal da Grande Dourados com sistemas e instituicdes de ensino
locais e regionais; contribuir para a memoria da educagio local, regional e
estadual.

Neste interim de dialogicidade entre muitas vozes o projeto de pes-
quisa “Politicas de Formacdo (Continuada) de Professores e a Respectiva
Pratica Pedagégica”, por meio de seus estudos tem buscado contribuir
diretamente na operacionalizagdo dessas finalidades. Retomando Cora
Coralina, neste estudo colhemos experiéncias e vivéncias de pesquisa, re-
alizadas por docentes, que levam a mudancas das praticas pedagdgicas e
afetam diretamente a qualidade do trabalho realizado com os professores
envolvidos com a escola basica.

Colhemos, ainda, a certeza de que hd varios pontos a serem desdo-
brados, dos quais dois merecem atencido. O primeiro refere-se a0 campo
de apreensdo conceitual das institui¢des acerca da formagdo continuada e

a sua consecuc¢io ou nio por meio de andlise critica sobre os programas
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claborados através das politicas publicas de educagio e o outro ¢ de que a
formagao continuada deve ser problematizada a partir da compreensio de
sua continuidade e permanéncia no ambito da escola.

Educar-se para educar, em continua e profética atualizacio, anteci-
pando-se as questdes centrais que envolvem o conhecimento humano ¢ a
integracio do homem na sociedade, produzindo conhecimentos sem re-
produzir os arranjos das desigualdades sociais, instruir sem oprimir, liber-
tar com e para a autonomia. A profissao docente e os saberes que servem
de base a este oficio refletem a dinamica do ser humano, contraditério e
incompleto. Requer compreensio, conhecimento tedrico-pratico, analise e
proposiciao. Em sintese, requer o olhar atento do professor, do pesquisa-
dor, do cientista.

Fechamos a reflexdo com o trecho do “Parecer sobre a Reforma
do Ensino Primario. Do Magistério Primario” de Rui Barbosa, que, a0 seu

tempo, produziu politicas piblicas e nio desconsiderou o professor:

Além dessas aptidoes de espirito, em que consiste a preparacio
mental do professor, ha inclinacdes do coragido, propriedades da
alma, qualidades morais, em suma, de que depende a bondade
e a eficacia de todo o ensino. Essa simpatia intelectual, entre o
entendimento do mestre e o do aluno, que a habilidade pratica
em manejar os métodos estabelece, serd insuficiente, estard
nimiamente longe de chegar a resultados satisfatérios, se a ndo
envolver um profundo sentimento de humanidade, que o afeicoe
intensamente a todos os discipulos, ndo descurando os mais fracos,
para se entregar a ufania de desvelar, nos mais bem prendados, os
talentos prontos e brilhantes; se o mestre nio for entusiasta da sua
profissao, de modo que a nio exerca como tarefa servil, imposta
por necessidades materiais, sem compensacGes supetiores; se Nao
possuir, enfim, o dom de inocular na indole dos alunos o amor
da verdade do belo e do bem. (Obras Completas de Rui Barbosa.
v. 10, t.3, 1883, p. 208 - Trecho do “Parecer sobre a Reforma do
Ensino Primario. Do Magistério Primario”).
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CAPITULO VI

HISTORIA DA FORMAGCAO DE PROFESSORES
NO ESTADO DE SAO PAULO (1846-1964):
ALGUNS APONTAMENTOS

Alessandra Cristina Furtado

“Buscar na linha fria do horizonte a arvore, a praia, a flor, a ave, a
fonte - Os beijos merecidos da Verdade.” (Fernando Pessoa)

Introdugao

Este texto tem a finalidade de apresentar um breve quadro sobre
a histéria da formacio de professores no estado de Sdo Paulo, no perio-
do compreendido entre 1846 a 1964. O recorte temporal justifica-se pela
relevancia pontuada em pelo menos dois ambitos. Por um lado, o ano de
1846, por sinalizar o momento de instalacao da primeira Escola Normal
no estado de Sao Paulo. Por outro lado, o ano de 1964, por marcar a im-
plantacido da Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional,
a de n°. 4.024/61, na educacio escolar no estado, o que veio promover
mudangas na organizacido do Ensino Normal.

A idéia de elaborar um texto com um breve quadro da historia da
formacdo de professores no estado de Sao Paulo, no espaco temporal
delimitado, solicitou da pesquisadora uma recorréncia as reformas educa-
clonais instituidas nessa modalidade de ensino. No Perfodo Imperial, as re-
formas marcaram de forma decisiva a configuragiao do ensino normal em

Sdo Paulo e permitiram que o curso destinado a formacio de professores
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primdrios ganhasse um carater mais profissional, o que, em medidas com-
passadas, foi possibilitando outras intervencOes na orientagdo curricular
para o magistério ao longo da histéria da educacio brasileira.

Observamos tais interven¢des com o “entusiasmo pedagdgico” nos
anos iniciais da primeira republica do Brasil (1889-1930), adentrando os
pressupostos escolanovistas a partir da década de 1930 com o seu “otimis-
mo pedagbgico” e alcancando regulamentacdes direcionadas ao Ensino
Normal na Constituicdo Federal de 1946. Ao seu turno, essas orientaces
primaram para a construgdo de um curriculo distinto, levando em conta
também a realidade dos meios de producdo do Brasil na década de 1950,
culminando, a posteriori, em alteragdes na estrutura e funcionamento do
Ensino Normal pontuadas pela 1* LDBEN 4.024/61.

O desdobramento histérico de nosso objeto solicitou sua organiza-
¢do didatica em cinco momentos articulados, a saber: a) “Dos primérdios
da escola normal a primeira republica: a busca por sua consolidacio e
organiza¢iao”; b) “Os anos de 1930: a Escola Normal entre o processo de
equiparagdo e os preceitos escolanovistas”; ¢) “Da primeira regulamen-
tacdo do governo federal no Ensino Normal a constituicio de 19467; d)
“Da consolidagdo das leis do ensino no estado de Sdao Paulo (1947) as
reformas educacionais da década de 1950” e €) “A lei 4.024/61 e os no-
vos redirecionamentos para o Ensino Normal”, que serdo pontuadamente

considerados a seguir.

Dos primdrdios da Escola Normal a primeira republica:
a busca por sua consolidagao e organizagao

A formagio de professores institucionalizou-se com a criagio das
escolas normais a partir do século XIX. Na verdade, essas escolas mar-
caram uma profunda mudanga no contexto educacional, sobretudo, no
que diz respeito ao pessoal docente primario, pois sob “a sua agio, os
mestres miserdveis e pouco instruidos do inicio do século XIX vio, em

algumas décadas, ceder lugar a profissionais formados e preparados pata a
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atividade docente” (NOVOA, 1991, p. 125). Desse modo, as escolas not-
mais conseguiram substituir definitivamente o “velho” mestre-escola pelo
“novo” professor do ensino primario.

No Brasil, os primeiros decretos de criacdo de escolas normais re-
montam as décadas de 30 e 40 do século XIX, como conseqiiéncia das
reformas previstas pelo Ato Adicional de 1834. Como se sabe, o referido
Ato transferiu para os governos das provincias do Império a responsabili-
dade pela organiza¢io de seus sistemas de ensino (primario e secundario)
e de formagio de professores. Nessa época, a falta de professores devida-
mente habilitados era um dos fatores que impedia o desenvolvimento do
ensino elementar. Em tais circunstancias, a primeira iniciativa de criagdo
de uma institui¢do de formacio docente partiu da Provincia do Rio de
Janeiro, em 1835, com a fundagio da Escola Normal de Niteréi. Experi-
éncias iguais a essa foram seguidas por varias provincias, como a de Sao
Paulo, cuja primeira escola normal foi fundada em 1846.

No inicio, essas escolas normais funcionaram de forma precaria,
pois abriam e fechavam suas portas em fungdo de decisGes politicas. A
otrganizacio era rudimentar, com um corpo docenite composto potr um
ou dois professores para todas as disciplinas e um curriculo mais voltado
para aquilo que se deveria ensinar no primario, ja que ndo consistia em
um aprofundamento de estudos para a formacio profissional, além de ser
destinado apenas ao sexo masculino (BAUAB, 1972). Nessas condig¢bes,
as escolas normais foram pouco procuradas pelos alunos. Na verdade, a
auséncia de interesse pelo Curso Normal ndo esteve vinculada apenas as
deficiéncias da organizagio didatica da institui¢do, mas também a falta de
atrativos financeiros da profissao docente.

Assim, os cursos de formacio de professores primarios ndo conse-
guiam se alicer¢ar no ja precario sistema escolar. A situagdo veio a mudar
somente quando as mogas passaram a procurar esse tipo de ensino e a
Escola Normal se tornou uma das tnicas possibilidades de continuidade
dos estudos a uma parcela do contingente de mulheres das zonas urbanas.

A entrada das mogas nas escolas normais acabou por desencadear, a par-
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tir do final do século XIX, um processo de feminizacio do magistério e
serviu para dar contornos mais definidos a profissio docente, na medida
em que esse ingresso representou um caminho para as mulheres que pre-
cisavam trabalhar, como também para aquelas que desejavam estudar um
pouco mais (LOURO, 1985, 2000; SOUSA, 2000).

Na Provincia de Sao Paulo, a mulher sé teve real participa¢ao no
curso de formacio docente com a instalacio, em 1875, de uma secio fe-
minina anexa ao Seminario das Educandas e com a reabertura da Escola
Normal de Sio Paulo, em 1880, que permitiu o ingresso das mogas por
meio da cria¢do das aulas mistas e introduziu o regime de co-educagio
(DEMARTINI e ANTUNES, 1993). De fato, o recrutamento feminino
para o magistério primario apresentou-se como uma solugio para o pro-
blema da mio-de-obra no ensino elementar, mesmo porque a organizagio
didatica da escola Normal em Sao Paulo, com a Reforma de Ledncio de
Carvalho, em 1879, e¢ o Regulamento de 1887, ndo passou por alteragdes
tdo significativas, sendo o curriculo dominado pelas disciplinas de cultura
geral e pouco voltado a formagio profissional dos professores. Dessa for-
ma, o Ensino Normal paulista chegou, ao final do Império, representado
por uma dnica institui¢io e por um curso de carater profissional rudimen-
tar.

Com a instalacdo do regime republicano, em 1889, desencadeou-
-se no estado de Sao Paulo um movimento a favor da ampliacdo da rede
escolar que acabou por favorecer a organiza¢io da educagdo publica no
setor do ensino primario e normal. Dois fatores contribufram para esse
movimento: de um lado, o interesse dos legisladores pela causa do ensino,
ja que conheciam bem toda a problematica educacional entdo existente;
de outro, a expansdo da lavoura cafeeira (TANURI,1979). Assim, as pri-
meiras reformas republicanas buscaram favorecer o desenvolvimento do
ensino primario e normal, tanto do ponto de vista quantitativo, quanto do
qualitativo.

Apesar dos obsticulos encontrados pelos legisladores devido a es-

cassez de recursos, as escolas normais cresceram em niveis diferenciados.
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A escola da Capital transformou-se em uma institui¢io modelo e as de-
mais foram lentamente criadas para preparar um nimero de professores
que atendessem a demanda dos alunos do ensino elementar, por conta de
melhores condigbes sécio-econdmicas que também possibilitavam maior
desenvolvimento educacional. Mesmo com os entraves encontrados pelo
Ensino Normal nos primeiros anos da Republica, alguns avancos ocorre-
ram, uma vez que as escolas normais comegaram a se firmar como estabe-
lecimentos responsaveis pela formacdo de professores primarios (CAM-
POS, 1987).

As reformas das primeiras décadas republicanas promoveram mu-
dancas na organizagio curricular da escola Normal, devido a ampliagdo do
plano de estudos, com a inser¢do de novas disciplinas como a Psicologia
Experimental, a Pedagogia ¢ Educacio Civica, Métodos e Processos de
Ensino, Critica Pedagogica e exercicios de ensino e com o prolongamen-
to do curso de trés para quatro anos, conforme ficou previsto pela Lei
n. 169, de 7 de agosto de 1893. Mesmo esse petriodo tendo sido prédigo
em reformas e inovagGes na Escola Normal paulista , nos anos vinte essa
modalidade de ensino ainda carecia de um carater profissional mais espe-
cifico e de um maior nimero de estabelecimentos de formacio docente.

Relativamente ao ensino elementar, as transformag¢des ocorridas na
escola primdria nos anos de 1920 influenciaram de forma decisiva a orga-
nizacio do Ensino Normal no perfodo. O grande problema da instrucao
publica paulista, desde 1918, era encontrar uma férmula que viesse a re-
solver o problema do analfabetismo. Nesse esforco de dar instrucio pri-
maria a todos, de acordo com a pregac¢io nacionalista da época, a reforma
paulista de 1920 foi um exemplo singular, “ao transformar a idade escolar
dos sete para os nove anos, reduzir o periodo de escolarizagio primaria,
obrigatoria e gratuita para dois anos e condensar os programas de ensino”
(NAGLE, 1974, p.214).

Nesse contexto de expansido e reforma da escola primaria surgiram
novas exigéncias ligadas ao problema da formagio do professorado, que

acabaram por estimular uma ampla discussao em torno da escola Normal,
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tornando necessaria a reformulagdo dos seus padrdes. A “velha” escola
Normal, com sua organiza¢do curricular voltada para os conteudos de
cultura geral, ndo era mais capaz de atender as novas exigéncias propos-
tas pela escolarizacdo, de modo que as reformas instituidas nesse perfodo
para tal modalidade foram estruturadas para dotar o curso de um carater
essencialmente profissional.

A Reforma Sampaio Déria, consubstanciada pela Lei de n. 1.750,
de 8 de dezembro de 1920, uniformizou as instituicdes de formacao do-
cente, eliminando a divisdo entre as escolas normais primarias e as escolas
normais secundarias, estabelecida pelo decreto de 1911; além disso, ele-
vou o nivel de estudo do Curso Normal, com a inclusio das disciplinas de
Pratica Pedagodgica e a Didatica (regéncia de classe). De acordo com a Lei
ade n® 1.750, de 8 de dezembro de 1920, as disciplinas do curso Normal
foram distribuidas da seguinte forma no curso Normal: 7° ano: Portugués,
Latim, Francés, Matematica, Geografia e Cosmografia, Histéria do Brasil,
Desenho, Musica, Ginastica; 2° ano — Portugués, Latim, Francés, Matema-
tica, Corografia do Brasil, Fisica, Desenho, Musica, Pratica Pedagdgica;
3° ano — Portugués, Latim, Quimica, Anatomia e Fisiologia Humanas e
Biologia, Psicologia, Desenho, Musica, Ginastica, Pratica Pedagogica; 4°
ano — Literatura Vernacula, Higiene, Histéria Geral, Pedagogia, Didatica
(regéncia de classe), Desenho, Musica, Ginastica.

Diferentemente dessa reforma, a Lei de n. 2.095, de 24 de dezem-
bro de 1925, ampliou a duracdo do cutrso de quatro para cinco anos e deu
énfase as matérias de cultura geral, mas manteve no curriculo as discipli-
nas relacionadas a educacgiio, como a Pedagogia e a Didatica. Conforme o
Decreto n°. 4.101, de 14 de dezembro de 1926, que regulamentou a Lei
n. 2.095, de 24 de dezembro de 1925, as matérias estdo distribuidas pelas
séries do curso Normal da seguinte forma: 7° ano — Portugués e Califasia,
Francés, Inglés, Cosmografia e Geografia geral, Aritmética, Desenho, Mu-
sica, Ginastica Educativa. 2° ano — Portugués e Califasia, Latim, Francés,

Inglés, Geografia da América e do Brasil, Algebra e Geometria Plana, De-
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senho, Musica, Ginastica Educativa. 3° ano — Portugués, Latim, Hist6ria da
Civilizagao, Geometria Trigonometria Retilinea, Fisica, Biologia Animal
e Vegetal, Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Ginastica. 4° ano — Li-
teratura, Historia da América, Quimica, Anatomia, Fisiologia Humanas,
Psicologia Pedagogica, Didatica, Desenho, Musica, Trabalhos Manuais. 5°
ano — Historia da Lingua e da Literatura, Pedagogia, Didatica, Desenho,
Musica, Trabalhos Manuais.

A Lei a de 2.269, de 31 de dezembro de 1927, sob alguns aspectos
se distanciou das determinacdes das Leis de 1920 e 1925, ao instituir a
simplifica¢do do curriculo das escolas normais, com duracio de trés anos,
a excecio da Escola Normal da Praca da Republica, que conservou sua
organiza¢do anterior; ampliou o curso das escolas complementares para
trés anos e equiparou as normais livres (municipais e particulares) que
viessem a ser criadas, as escolas normais oficiais de trés anos. No plano
de estudos, as disciplinas de cultura geral continuaram predominando e os
conteudos ligados a educac¢io permaneceram inalterados, constando das
mesmas matérias que estavam no curriculo de 1925, no caso a Pedagogia
e a Didatica — de acordo com a Lei de n°. 2.269, de 1927, o cutriculo das
escolas normais de trés anos compreendeu as seguintes disciplinas: Por-
tugués e Califasia, Francés, Geografia, Historia da Civilizagao, Histéria do
Brasil, Educacio Civica, Aritmética, Algebra, Geometria, Fisica, Quimica,
Historia Natural, Higiene, Psicologia, Pedagogia, Didatica, Musica, Dese-
nho, Ginéstica e Trabalhos Manuais.

Como a duragio do curso da Escola Normal da Praca da Repu-
blica n3o foi alterada, ele permaneceu com a mesma estrutura cutticular
determinada na reforma de 1925. De um modo geral, pode-se dizer que
a formacao docente proporcionada por essa reforma permaneceu ainda
com um reduzido carater profissional. Tal lei foi justificada pelo gover-
nador Julio Prestes como uma medida adotada para solucionar a caréncia
de professores primarios e, sobretudo, para expandir o ensino primario na
zona rural (MASCARO, 1956; PERES, 1966; TANURI, 1979, 2000; AL-
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MEIDA, 1993). Essa reforma veio atender as inumeras solicitacSes feitas
principalmente por parte de muitos municipios, desde o inicio do século
XX, em nome do direito de se criar uma escola Normal.

A reforma de 1927 permitiu que a iniciativa particular e os munici-
pios abrissem cursos normais na condi¢do de escolas normais livres, com
possibilidade de serem equiparadas as oficiais de mesma natureza, situa-
¢do esta que durante muito tempo os legisladores paulistas resistiram em
adotar por temerem o crescimento da rede de escolas normais privadas
em ritmo acelerado, apesar de ser uma pratica comum em outros estados
brasileiros como Minas Gerais e Bahia, desde o inicio do século XX. Essa
reforma possibilitou um rapido desenvolvimento quantitativo de escolas
normais livres, tanto na capital quanto no intetior, absorvendo um nu-
mero cada vez maior da populacido constituida principalmente pelo ele-
mento feminino, contribuindo assim para resolver o problema da caréncia
de professores para o exercicio do magistério nas diferentes regides do
Estado (TANURI, 1979). Por outro lado, provocou um crescimento de-
sordenado dessas institui¢Ges, carentes de qualquer planejamento, o que,
na analise de Carlos Mascaro (1956), nenhuma administracio posterior
conseguiu remediar.

Nesse sentido, convém destacar que algumas regulamentagdes fo-
ram implantadas com o intuito de conter essa situac¢io, principalmente em
torno das concessoes determinadas para a equiparacio na Leide 1927, que
concedeu o direito das escolas normais livres se igualarem as oficiais, se

fossem observadas as seguintes condi¢des:

- Terem sido fundadas e serem mantidas por nacionais, com corpo
docente também de nacionais;

- Serem seus os cursos e programas organizados de acordo com o
regime adotado nas escolas normais oficiais;

- Possuirem um patriménio minimo de duzentos contos de 1éis;

- Estarem situadas em municipios que ndo possuissem escola
Normal oficial exceto no caso de escolas com regime de internato;
apenas uma escola livre no regime de externato seria equiparada
em cada municipio.
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- Ser o professor de Pedagogia e Didatica de nomeagio do
Governo, com os mesmos vencimentos de seus pares das escolas
normais oficiais. (Artigo 20, da Lei n°. 2.269, de 1927).

Sem muitas exigéncias, a lei de 1927 concedeu o direito a equi-
paracio a todas as escolas normais livres que a requereram. Tal situacido
acabou gerando preocupagdes ao poder publico, devido as condi¢Ges de
funcionamento de alguns estabelecimentos equiparados (PERES, 1960).
Isso conduziu a tomada de novas medidas, como se pode observar no
Decreto 4.600, de 30 de maio de 1929, que promoveu a regulamentaciao

da Lei de 1927 e adotou maiores exigéncias como:

Investigar no lugar as condi¢des de escola e de obediéncia a
orientacdo didatica emanada da Diretoria geral. Além do inspetor
responsavel pela fiscalizacio de cada escola Normal livre, cujas
fungoes ficavam explicitadas no Decreto, institufram inspetores
especiais para orientar o ensino da Musica, Desenho, Ginastica
e Trabalhos Manuais, bem como um inspetor geral que visitasse
freqientemente as escolas (TANURI, 1979, p. 211).

Desse modo, o governo instituiu novos requisitos no processo de
equiparagdo, tornando-o mais rigido, principalmente em relagdo as visitas
de inspecdo nas instituicdes, que passaram a ser mais sistematicas. Con-
vém assinalar que as preocupacdes e as discussdes em torno de tal fato se
estenderam até a década de 1930, constituindo-se em objeto de criticas
no periodo, conforme sera tratado mais adiante neste capitulo, durante as

gestoes de Lourenco Filho e Fernando de Azevedo.

Os anos de 1930:
a escola Normal entre o processo
de equiparacao e os preceitos escolanovistas

Na década de 30, no que diz respeito ao Ensino Normal, a Re-

forma de Lourenc¢o Filho ampliou a duragio do curso para quatro anos
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e tornou possivel o ingresso na escola somente mediante “a verificagdo
da idade, saude, inteligéncia e personalidade do candidato” (ALMEIDA,
1993, p. 61). O curriculo, por sua vez, foi constituido por quatorze disci-
plinas, incluidas duas de natureza pedagdgica. De acordo com a Reforma
de Lourenco Filho, as disciplinas ficaram distribuidas pelas séries do curso
Normal da seguinte forma: 77 ano — Portugués e Literatura, Francés, In-
glés, Matematica, Fisica e Quimica, Geografia e Cosmografia, Trabalhos
Manuais e Desenho Aplicado, Musica. 2° ano — Portugués e Literatura,
Francés, Inglés, Matematica, Fisica e Quimica, Biologia, Higiene e Pue-
ricultura, Geografia e Cosmografia, Hist6ria Geral e do Brasil, Musica.
3% ano — Portugués e Literatura, Inglés, Biologia, Higiene e Puericultura,
Hist6ria Geral e do Brasil, Psicologia e Pedagogia, Organizacdo Escolar e
Didatica, Trabalhos Manuais ¢ Desenho Aplicado, Desenho Pedagégico
Musica. 4°ano — Inglés, Biologia, Higiene e Puericultura, Hist6ria Geral e
do Brasil, Psicologia e Pedagogia, Organizacido Escolar e Didatica, Dese-
nho Pedagogico e Musica.

A Pedagogia, que permaneceu junto a Psicologia, contou com qua-
tro aulas no 3° ano e quatro aulas no 4° ano do curso. A Organizagio
Escolar, que apareceu pela primeira vez no plano de estudos vinculados
a Didatica, constou de quatro aulas no 3° e cinco aulas no 4° ano. Nesse
petiodo, as instituicGes de formacao de professores primarios introduzi-
ram em seu regimento interno orientagoes determinando que os alunos
realizassem estagios de vinte dias em grupos escolates, com a regéncia de
classes. Além disso, o curso de Aperfeicoamento Pedagdgico de dois anos
foi criado para os concluintes dos cursos Normal (ALMEIDA, 1993).

Voltando a questdo da equipara¢do, no Decreto n°. 4.794, de 17 de
dezembro de 1930, Lourenco Filho estabeleceu normas mais rigidas do
que as determina¢Oes anteriores: suspendeu o direito de todas as escolas
normais livres se igualarem as oficiais; determinou que os estabelecimen-
tos deveriam funcionar em prédios dotados de perfeitas condi¢oes higié-

nicas e pedagogicas, tais como: mobiliario adequado, gabinete de ciéncias
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fisiconaturais, bibliotecas especializadas e materiais didaticos indispensa-
veis; as instituicOes deveriam se incumbir das despesas dos exames de ad-
missao e dos cursos que seriam prestados perante bancas nomeadas pelo
governo; as escolas deveriam ter um total de alunos que correspondesse,
no minimo, a 15 alunos por sala e cada estabelecimento teria que depositar
a cada ano no Tesouro do Estado, pata que fosse autorizada a abertura das
aulas, a importancia de Rs 14. 400$000 (quatorze contos e quatrocentos
mil reis), para o pagamento do professor fiscal, que no caso era um do-
cente de Psicologia e Pedagogia, nomeado pelo governo perante concurso.

Lourenco Filho se manteve diante dessa questao de modo critico e
ativo, deixando evidente ja em sua primeira iniciativa o interesse em com-
bater as escolas normais livres, mostrando-se preocupado também com a
fiscalizacdo dessas instituigdes em termos de estrutura fisica e higiénica e
de obediéncia aos programas de ensino. Além disso, voltou-se para outros
aspectos da estrutura e funcionamento das escolas, tais como a exigéncia
de manutencdo e ampliacdo dos materiais didaticos e salas de laboraté-
rios a serem organizados e utilizados nos cursos de formagao. Nas suas
disposi¢cbes deixava claro que se ocupava de uma instrugdo que deveria
acompanhar as correntes pedagogicas mais avancadas, ou seja, aquelas di-
recionadas aos principios da Escola Nova.

Embora a Reforma de Loutrenco Filho assinalasse transformacoes
significativas na escola Normal, a influéncia do escolanovismo nao se con-
cretizou até a sua gestido. F bem verdade que o movimento renovador
concentrou seus esfor¢os na revisao dos padrdes tradicionais de ensino e
programas rigidos para torna-los mais flexiveis, adaptados ao desenvolvi-
mento e a individualidade das criangas; preocupou-se com um ensino ati-
vo baseado na “observacao” e na “experimenta¢do”, em oposi¢io ao en-
sino “vetbalista” da escola tradicional (VIDAL, 1994, 1995 e 2000). Essa
concepgio foi essencial no processo de transformacio da organizagido
curticular do curso de formagdo de professores primarios desencadeado
pelo Decreto 5.884, de 21 de abril de 1933 (Cédigo de Educagio).
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De acordo com Ricardo Ribeiro (1996), os ideais escolanovistas
impregnaram o Decreto-Lei n°. 5.884 que, no entender de seu autor, Fer-
nando de Azevedo, representou um avanco para a educagio paulista, que
tinha estado a margem das influéncias das novas idéias que se irradiavam
dos meios cientificos, e passou para o terreno das realizacOes praticas e
das iniciativas no campo educacional. No referido Decreto, a énfase nas
questdes relativas a remodelacio do Ensino Normal ficou evidente nos
dispositivos consagrados. As diretrizes entdo estabelecidas transforma-
ram a Escola Normal da Capital em Instituto de Educa¢io, composto
de quatro estabelecimentos: escolas de professores, secundaria, primaria
e jardim-de-infancia.

O Decreto instituiu que a Escola de Professores desse Instituto
ministrasse cursos de formagdo de docentes primarios e secunddrios, bem
como de especializacdo para diretores e inspetores, e que todas as demais
escolas normais do estado, inclusive “as livres”, oferecessem apenas o cur-
so de formacio profissional do professor, de dois anos. No que tange a
durago e a exigéncia para ingresso na escola Normal determinou que o
ensino fosse constituido de um curso de formagao profissional de duas
séries, desde que fosse finalizado o secundario fundamental, organizado
de acordo com a legislagdo federal.

A principal mudanga instituida por este Decreto esteve vinculada
ao plano de estudos do curso de formagido de professor primario que,
por sua vez, fol composto por dez disciplinas centradas na preparacio
pedagdgica do docente e organizado em trés se¢des: Educacio; Biologia
Aplicada a Educacio e Sociologia. De acordo com o Decreto 5.884, de 21
de abril de 1933, o curriculo do curso de formagio de professor primatio
foi distribuido em trés secdes: Educagao (1¢ secao) ou Secao 1* Educacio:
Psicologia, Pedagogia, Pratica de Ensino, Histéria da Educacio; Biologia
Aplicada a Edncagao (2° secao): Fisiologia e Higiene da Crianga, Estudo do
Crescimento da Crianga, Higiene da Escola; Sociologia (3¢ segio): Fundamen-

tos da Sociologia, Sociologia Educacional, InvestigacSes Sociais em Nosso
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Meio. Desse modo, o curriculo se distanciou das matérias de cultura geral
e se deslocou dos “contetddos” a serem ensinados para os métodos e pro-
cessos de ensino, valorizando as chamadas “Ciéncias da Educagao”, espe-
cialmente as contribui¢cdes da Psicologia e da Biologia (TANURI, 2000).

As determinacGes estabelecidas pelo Codigo de Educacio de 1933
dao evidéncias de que esse Decreto consagrou os principios do escolano-
vismo no Curso Normal e remodelou a formacio de professor primario,
imprimindo-lhe um carater acentuadamente profissional, condi¢do que até
entdo ndo havia se efetivado nas reformas anteriores, apesar das tentativas
de remodelacio terem se tornado mais acentuadas desde a Reforma de
Sampaio Déria, em 1920. Na analise de Ricardo Ribeiro (1996), neste peri-
odo o ideario escolanovista encontrou em boa parte das Escolas Normais
um ambiente bastante favoravel para sua disseminagio.

Uma breve retomada do problema da equiparacdo das escolas not-
mais livres se faz necessaria pois, enquanto esteve a frente da Diretoria
Geral do Departamento de Educacio do Estado de Siao Paulo (nova de-
nominacdo da Instrucio Publica), Fernando de Azevedo adotou medidas
tanto no Decreto 5.8406, de 21 de abril de 1933, quanto no Cédigo de Edu-
cacdo. De modo anilogo a Lourengo Filho, Fernando de Azevedo nio
se preocupou apenas com os aspectos relativos a fiscalizagdo das escolas
normais em termos das condi¢bes fisicas e higiénicas e da obediéncia aos
programas de ensino, mas também entendeu ser fundamental a manuten-
¢do e ampliagdo dos materiais didaticos e salas-laboratérios para uso dos
alunos nos cursos de formagao, uma marca bastante clara da influéncia de
certos aspectos pedagogicos difundidos pelos preceitos da Escola Nova.

Na realidade, Fernando de Azevedo se mostrou mais rigido que
Lourenco Filho, ao estabelecer que nenhuma escola Normal pudesse ser
equiparada além das ja existentes e das que estivessem em regime de fisca-
lizacdo prévia. Tal iniciativa, mesmo que por um breve perfodo de tempo,
acabou por controlar o crescimento acelerado das instituicSes de forma-

¢do de professores primarios de denominacio “livre”.

| 175 |



Alessandra Cristina Furtado

A implantacdo do Cédigo de Educagio em 1933 fez com que o
magistério primario em Sio Paulo ganhasse um carater mais profissional e
também cientifico, devido as novas exigéncias estabelecidas para a qualifi-
cagido docente, motivada pela efetivacio dos principios do escolanovismo
em torno da organizacio curricular e das praticas de formacao que, de um
modo geral, foram incorporadas pelas contribui¢des das chamadas “Cién-
cias da Educagio”, dos aportes da Biologia e Higiene e dos subsidios da

Pratica de Ensino.

Da primeira regulamentacdo do governo federal
no Ensino Normal a Constituicdo de 1946

Com a instala¢do do Estado Novo, em 1937, as questdes ligadas a
educagio escolar tomaram um novo redirecionamento no pais, pois, em
sua Carta Outorgada, Getilio Vargas retirou dos estados o direito de
organizarem os seus proprios sistemas de ensino, condicdo que até entdo
estava consubstanciada na Constituicio de 1934. O propésito de Vargas
com a implantac¢io de uma politica educacional centralizadora era regula-
mentar, em ambito federal, a organizacio e o funcionamento de todas as
modalidades de ensino no pafs, mediante as chamadas “Leis Organicas do
Ensino”, decretos-leis federais promulgados de 1942 a 1946. Foi nesse pe-
riodo que o Ensino Normal sofreu a primeira regulamentagdo do governo
federal, com a finalidade de prover a formacao do pessoal docente neces-
sario as escolas primdrias; habilitar administradores escolares destinados
as mesmas escolas, desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas
relativas a educacio da infancia (ROMANELLI, 2001). Contudo, a Lei
ndo introduziu grandes inovagdes no Curso Normal e ndo se constituiu
em uma proposta original, mas aproveitou apenas um padrio de ensino
que ja vinha sendo adotado em varios estados brasileiros (TANURI, 2000
PERES, 1988).
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As diretrizes entdo estabelecidas pela Lei Organica do Ensino Not-
mal, de 1946, instituiram a divisao do curso em dois ciclos: o primeiro
seria responsavel pela formacido de “regentes” do ensino primario (quatro
anos) e funcionaria em Escolas Normais Regionais; o segundo estaria in-
cumbido da formagio do professor primario (dois anos) e seria ministrado
nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacio. Entretanto, ao esta-
belecer tal divisao no Ensino Normal, a Lei Organica acabou mantendo
uma dualidade entre os cursos de formagao de professores primarios, jus-
tificada pelas necessidades surgidas em razdo das diferencas econémicas e
culturais das varias regides do pais.

O Curso de Formagio de Regentes do Ensino Primario, segundo
consta no plano de estudos, foi organizado com quinze disciplinas, dentre
as quais apenas duas eram matérias pedagogicas. Conforme o Decreto-Lei
n°. 8.530, de 2/1/1946, o cutrticulo do primeiro ciclo do cutso Normal
era formado pelas seguintes disciplinas: 7° ano — Portugués, Matematica,
Geografia Geral, Ciéncias Naturais, Educacdo Fisica, Recreacido e Jogos,
Desenho e Caligrafia, Canto Orfednico, Trabalhos Manuais e Atividades
Economicas da regido. 2° ano — Portugués, Matematica, Geografia do Bra-
sil, Ciéncias Naturais, Educacido Fisica, Recreacio e Jogos, Desenho e Ca-
ligrafia, Canto Orfednico, Trabalhos Manuais e Atividades Economicas da
Regido. 3’ ano — Portugués, Matematica, Hist6ria Geral, Anatomia e Fisio-
logia Humanas, Educagio Fisica, Recreacio e Jogos, Desenho e Caligrafia,
Canto Otfednico, Trabalhos Manuais e Atividades Econdmicas da Regido.
4° ano - Portugués, Historia do Brasil, Nog¢oes de Higiene, Educacio Fisi-
ca, Recreagio e Jogos, Desenho e Caligrafia, Canto Orfeonico, Psicologia
e Pedagogia e Didatica e Pratica de Ensino.

A Pedagogia, vinculada a Psicologia, e a Didatica, unida a Pratica
de Ensino, eram ambas ministradas somente no ultimo ano. Assim sendo,
o curriculo do curso de primeiro ciclo deu énfase aos contetddos de cultu-
ra geral e restringiu a formacido profissional a duas disciplinas de carater

pedagdgico, “incorrendo nas mesmas falhas que motivaram criticas as es-
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colas normais” (TANURI, 2000, p. 76), ou seja, revivendo uma situagio
de duas décadas atras. O mesmo nio aconteceu com o curso de segundo
ciclo, que comp0s o seu curriculo com um total de quinze disciplinas, den-
tre as quais manteve alguns contetdos de cultura geral; contemplou todas
as matérias de “fundamentos da educagdo”, que ganharam relevo no plano
de estudos das escolas normais na década de 1930, devido a influéncia do
movimento escolanovista; e ainda acrescentou a Metodologia do Ensino
Primario e a Pratica de Ensino. De acordo com o Decreto-Lei n°. 8.530,
de 2/1/1946, o cutrticulo do segundo ciclo do curso Normal era formado
pelas seguintes disciplinas: 7°ano — Portugués, Matematica, Fisica e Quimi-
ca, Anatomia e Fisiologia Humanas, Musica e Canto Otfe6nico, Desenho
e Artes Aplicadas, Educacdo Fisica, Recreacdo e Jogos. 2° ano — Musica, e
Canto Orfednico, Desenho e Artes Aplicadas, Educagio Fisica, Recreacio
e Jogos, Biologia Educacional, Higiene e Educagao Sanitaria, Metodologia
do Ensino Primatio. 3° ano — Musica e Canto Orfebdnico, Desenho e Artes
Aplicadas, Educacdo Fisica, Recreacdo e Jogos, Psicologia Educacional,
Higiene e Puericultura, Metodologia do Ensino Primario, Sociologia Edu-
cacional, Histéria e Filosofia da educacio, Pratica de Ensino.

Nesse caso, o interesse por matérias relativas a pratica pedagdgica
e a preparagdao profissional dos alunos foi ampliado no curriculo. Cabe
assinalar aqui que, poucos meses depois de aprovada a Lei Orginica do
Ensino Normal, promulgou-se a Constituicio de 1946, que acabou por
restabelecer a orientacdo descentralista e liberal da Carta de 1934, atti-
buindo novamente aos estados e ao Distrito Federal, o direito de orga-
nizarem os seus respectivos sistemas de ensino, desde que obedecessem
as diretrizes e bases fixadas pela Unido. Em tais circunstancias, a maioria
dos estados brasileiros manteve a referida Lei como padrdo para a reor-
ganizacdo de seus cursos de formagdo de professores primarios, com as
excecOes apenas de Sdo Paulo e Bahia, que optaram por constituir suas
préprias normas que, na realidade, nao eram tio diferentes do modelo
estabelecido pela Lei Organica (TANURI, 2000).
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Da consolidacdo das leis do ensino no estado de Sdo Paulo
(1947) as reformas educacionais da década de 1950

Em S3o Paulo, o Decreto n°. 17.698 de 26 de novembro de 1947,
aprovou a Consolidacido das Leis de Ensino. Em rela¢do ao Ensino Nor-
mal, o referido decreto determinou que todas as institui¢des especializadas
oferecessem um curso de formagao profissional de dois anos e um cur-
so pré-Normal, com duragio de um ano, excecdo apenas do Instituto de
Educagio “Caetano de Campos”, que se destinou a formar professores
pré-primarios e primarios em um curso Normal de duracio de trés anos —
o curso Pré-Normal foi criado pelo Decreto-Lei n°. 14002 de 25 de marco
de 1944, para substituir o 5° ano do ginasio, que havia sido extinto pela
reforma do ensino médio em 1942. Desse modo, o pré-Normal teve a fi-
nalidade de estabelecer a transi¢do entre o ginasial e o Normal, ampliando
os conhecimentos basicos necessarios ao estudo das disciplinas especificas
e preparando o aluno para o curso de formagdo profissional.

Em seu artigo sobre “A formacio do professor da 1* a 4* série do
1° grau, a partir de 19307, Tirsa Regazzini Peres (1988) assinala que o
pré-Normal instituido no Decreto de 1944 havia sido reivindicado logo
depois da implantagao do Cddigo de Educagio de 1933 pois, entre os anos de
1935 e 1936, ja se tinha pensado nas vantagens de uma amplia¢do da cul-
tura geral na formacio de professores e, neste aspecto, o Ensino Normal
paulista antecipou certas determinagoes estabelecidas pela Lei Organica
de 1946. Na referida Consolidagio das Leis do Ensino, em sua organizagao
curricular, o plano de estudos do pré-Normal foi composto por nove ma-
térias de cultura geral. De acordo com o Decreto-Lei n. 14002 de 25 de
marco de 1944, o curticulo do Curso Pré-Normal foi constituido das se-
guintes disciplinas: Portugués, Histéria da Civilizagido Brasileira, Matema-
tica e Noc¢Oes Estatisticas, Ciéncias, Fisica e Naturais, Anatomia e Fisiolo-
gia Humana e Nog¢oes de Higiene, Musica e Canto Otrfednico, Desenho,

Trabalhos Manuais e Educacio Fisica.
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Embora o curso tivesse o prop6sito de preparar para o ingresso no
curso Normal, ndo abrangeu qualquer conteudo de formagio pedagogica.
O curriculo do curso de formacio profissional foi distribuido em quatro
secoes: Educacio, Biologia Educacional, Sociologia e Artes. Conforme o
Decreto-Lei n°. 17.698 de 26 de novembro de 1947, o cutticulo do Curso
de Formacio Profissional do Professor foi distribuido em quatro se¢des:
Educagao (1° segdo) — Psicologia, Pedagogia, Pratica Pedagogica, Histéria da
Educacio; Biologia Educacional 2¢ segao) — Biologia Educacional e Cresci-
mento da Crianga, Higiene e Educac¢io Soviologia ( 3 se¢do) — Fundamentos
da Sociologia, Sociologia Educacional, Investigacdes Sociais em Nosso
Meio; Artes (4 segao) — Misica, Desenho Pedagégico, Artes Industriais e
Domésticas.

Nesse caso, foram mantidas as trés se¢des estabelecidas pelo Cidigo
de Educagdo de 1933 e acrescidas as partes referentes a Artes. As disciplinas
incluidas nas se¢des acima citadas estiveram em sua grande maioria volta-
das para as questdes relativas a formagao pedagogica e fundamentadas nas
Ciéncias da Educacio, com excec¢do apenas das matérias de Musica e Artes
Industriais e Domésticas. O mesmo nio aconteceu com a 0rganizagao
curricular do curso da Escola Normal do Instituto “Caetano de Campos”,
onde foram ministradas vinte e cinco matérias: dentre as disciplinas peda-
gogicas, estava a Hist6ria da Educacio, ministrada no primeiro e terceiro
anos; a Pedagogia, ministrada apenas no segundo ano; a Psicologia Edu-
cacional, ministrada no terceiro ano; a Sociologia Educacional, ministrada
no terceiro ano; a Pedagogia, vinculada a Filosofia da Educacdo, minis-
trada no terceiro ano e também a Metodologia, unida a Pratica de Ensino
Primario, ministrada no segundo e terceiro anos.

De acordo com o Decreto-Lei n°. 17.698 de 26 de novembro de
1947, o curriculo da Escola Normal do Instituto de Educacio “Caetano
de Campos” foi composto pelas seguintes disciplinas: 7° ano: Portugués,
Historia da Civilizagao Brasileira, Matematica, Fisica e Quimica, Anatomia
e Fisiologia Humanas, Historia da Educagao, Desenho, Artes Aplicadas,

Musica e Canto Otfednico, Educagio Fisica, Recreagio e Jogos. 27 ano
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— Portugués - Literatura Didatica, Psicologia Geral, Sociologia geral, Pe-
dagogia, Metodologia e Pratica do Ensino Primario, Higiene e Educac¢ao
Secundaria, Desenho Pedagdgico, Musica e Canto Otrfednico, Educagio
Fisica , Recreagdo e Jogos. 3 ano — Psicologia Educacional, Sociologia
educacional, Pedagogia e Filosofia da Educacio, Histéria da Educacio,
Higiene e Puericultura, Metodologia e Pratica do Ensino Primario, Portu-
gués — Literatura Infantil, Desenho Pedagdgico, Artes Aplicadas, Musica
e Canto Orfeodnico, Educagio Fisica, Recreacido e Jogos - Esta dltima foi
introduzida pela primeira vez no Ensino Normal com a Lei Organica de
1946.

Além da Escola Normal, o Instituto Caetano de Campos ofereceu
um curso de aperfeicoamento de um ano para os professores ja diploma-
dos. No curriculo foram valorizadas as disciplinas ligadas as Ciéncias da
Educacio, sobretudo as contribui¢des da Psicologia, Biologia e Sociologia
e as matérias de carater pedagdgico, com énfase na Metodologia e Pratica
do Ensino Primario, que contou com cinco aulas semanais. No que diz
respeito ainda as questdes relativas a Pratica de Ensino no referido De-
creto, sua relevancia pode ser atestada com a criagdo de cursos primarios
anexos as escolas normais, para a educacido da infancia e para a formacao
profissional do professor no que tange “a observagio, expetimentagio,
pratica de métodos e processos de ensino” (Artigo 487). De modo geral,
pode-se dizer que os cursos especializados na formacdo de professores
primarios, de acordo com as delibera¢oes do Decreto de 1947, adequaram
a sua organiza¢do tanto nas determinagdes estabelecidas pelo Codigo da
Educacio de 1933 quanto nas diretrizes da Lei Organica do Ensino Noz-
mal de 1946, ao incluirem em sua estrutura curricular as disciplinas que
constavam em ambas as Leis. Entre essas disciplinas pode-se destacat a
Biologia Educacional, a Sociologia Educacional, a Metodologia e Pratica
do Ensino Primario, a Higiene e Educacdo e a Pedagogia e Filosofia da
Educacio.

E importante salientar somente em 1950 o Decreto n°. 19525-A,
de 27 de junho de 1950, determinou que o Curso Normal em Sio Paulo

garantisse 0 acesso 40 ensino superior € 0 equiparou ao0s outros cursos de
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nivel médio; contudo, descaracterizou-o como curso marcadamente pro-
fissionalizante para o magistério primario (ALMEIDA, 1993). Também
estabeleceu que as escolas oferecessem um Curso de Formacio Profissio-
nal, de dois anos; um Curso Pré-Normal, de um ano; e um Curso Prima-
rio, de quatro anos. No Curso de Formagao Profissional, por sua vez, o
curriculo ndo passou por nenhuma alteragio, permanecendo organizado
com as mesmas quatro se¢Oes: Educacio, Biologia Educacional, Sociolo-
gia e Artes, tal como tinha sido determinado pelo Decreto de 1947.
Outro ponto a ser destacado na histéria da profissaio docente em
Sdo Paulo, a partir do ano de 1950, foi a autorizacido do funcionamento
de escolas normais noturnas, medida que ha muito tempo nao era adotada no
ensino paulista, desde o fechamento do curso noturno da Escola Normal
da Praga, no inicio do século XX. Essa iniciativa foi justificada com base
no fato de que a institui¢do noturna poderia vir a se constituir em um meio
de ampliacdo do contingente masculino para o magistério primatio que,
desde o final do século XIX se manteve predominantemente formado
pelas mulheres. Em seu texto sobre o “Ensino Normal no Estado de Sio
Paulo” (1956), Mascaro observou que esse argumento nao foi totalmente
verdadeiro, embora os dados levantados por ele permitissem evidenciar

tais propésitos, conforme se procura apresentar na tabela a seguir:

Tabela 1: Matricula em Estabelecimentos de Ensino Normal Noturno (1954)

Estabelecimentos Capital Interior
Masculino | Feminino | Total | Masculino | Feminino Total
Estaduais 122 251 373 496 437 933
Livres 364 378 742 1.257 1.081 2.338
Municipais 227 272 499

Fonte: Adaptada de Mascaro (1956, p. 44)

De acordo com os dados mencionados no ano de 1954, as escolas
normais estaduais e livres da capital matricularam 1.115 alunos, dentre
os quais 486 homens e 629 mulheres, com um percentual de 56,41% do
elemento feminino e 43,59% do masculino. Ja os estabelecimentos de for-

magao de professores primarios pertencentes ao Estado, aos Municipios
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e 2 a iniciativa privada do interior matricularam 3.703 alunos, dentre os
quais 1.913 homens e 1.790 mulheres, com um percentual de 51,66% do
elemento masculino e 48,34% do feminino.

Pode-se observar uma busca maior pelo curso Normal por parte
dos homens nas instituicées de formaciao docente do interior paulista.
Entretanto, no entender de Mascaro (1956), a ampliacdo da procura pelas
institui¢des especializadas na formacio docente por parte da populacio
masculina nfo esteve associada apenas a busca de uma funcdo no magis-
tério primario por meio do ingresso na escola noturna, mas também pelas
oportunidades que foram abertas com a equivaléncia do curso Normal aos
outros cursos de nfvel médio e a possibilidade de ingresso no ensino supe-
rior. No mesmo periodo, no estado de Sao Paulo houve uma proliferacao
de escolas normais, principalmente se comparada com o crescimento da
rede de Ensino Normal desencadeado apés a Reforma de 1927. Nessa
perspectiva, o livto de Mascaro (1956) é particularmente importante quan-
do apresenta as institui¢cées de formagio de professores primarios instala-
das entre 1928 e 1954.

Tabela 2: Relagdo das Escolas Normais Oficiais
e Livres do estado de S3o Paulo, entre 1928 e 1954.

Capital Interior
Anos Oficiais Livres Total Oficiais Livres Total
1928 - 1 1 - 12 12
1929 - - - - 2 2
1930 - - - - 2 2
1931 - - - - 1 1
1932 - - - - 1 1
1933 - - - - 1 1
1934 - 1 1 - - 1
1938 - - - 1 1 2
1939 - 4 4 5 2 7
1940 - 1 1 - - 1
1941 - - - 3 - 3
1944 - - - - 10 10
1945 - 2 2 7 5 12
1946 - 1 1 7 - 7
1947 - 3 3 14 3 17
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1948 - - - 8 5 13
1949 - 3 3 5 5

1950 2 1 3 20 6 26
1951 - 1 1 2 9 11
1952 1 7 7 4 12 16
1953 - 6 6 6 10 16
1954 3 13 16 8 14 22

Fonte: Mascaro (1956, p 26-28)

Conforme os dados levantados por Mascaro (1950), foi interessan-
te verificar o aumento do nimero de estabelecimentos de formacio de
professores primatios em Sao Paulo entre 1950 e 1954, onde, em apenas
quatro anos, foram abertos 124 estabelecimentos, entre escolas normais
oficiais e livres criadas tanto na capital quanto no interior. O mesmo nao
pode ser observado entre 1928 e 1949, quando, em mais de duas décadas,
foram criadas 112 escolas normais. Embora o ano de 1928 assinalasse
uma fase de mudanca e desenvolvimento do Ensino Normal paulista, as
informacdes de Mascaro (1956) permitem entrever que o crescimento das
escolas normais ocorreu de forma mais intensa nos anos de 1950, quando
entdo o governo paulista, entre as suas medidas adotadas com relagio ao
Ensino Normal, incentivou sobretudo a criacio de escolas normais ofi-
ciais em todo o estado de Sio Paulo.

De 1951 a 1956, pouca coisa mudou em relacdo a organiza¢io cut-
ricular do Curso Normal. De acordo com a Lei n°. 49, de 5 de dezembro
de 1954, a disciplina Metodologia fundiu-se com a Pratica de Ensino no
curriculo, passando a ser estudada durante a primeira série do curso, com
trés aulas e, no periodo noturno, com duas aulas semanais. A referida Lei
também determinou que a Pedagogia fosse vinculada a Psicologia Geral
e Educacional, formando uma tnica disciplina a ser ministrada na 2* série
do curso, com 4 aulas semanais, e na terceira série, com 3 aulas por sema-
na. No curso noturno, o estudo dessa matéria ficou distribuido entre a 2°

e a 3% séries, com um numero menor de aulas para cada periodo (SILVA,
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2005). Ainda com referéncia ao Ensino Normal noturno, o Decreto n°.
26.526 de 5 de outubro de 1956 acrescentou um ano a duracdo do curso.
Essa ampliacdo promoveu apenas alteracdo na carga horaria das discipli-
nas, que passaram a funcionar com um maior nimero de aulas, pois o
curticulo permaneceu inalterado (ALMEIDA, 1993).

Diferentemente do que se verificou em relagdo ao perfodo entre
1951 e 1956, a Reforma instituida em 1957 trouxe mudangas significati-
vas a organiza¢do curricular das escolas normais. A Lei n°. 3.739, de 22
de janeiro de 1957, extinguiu o Curso Pré-Normal e determinou que a
formagao de professores primarios passasse a ser realizada em trés anos
de Curso Normal no periodo diurno e em quatro anos no noturno. O in-
gresso na escola passou a ser possivel por meio de diploma de conclusio
de curso do Curso Ginasial e aprova¢io em exames vestibulares, os quais
verificavam “‘a maturidade, aptidao para o exercicio do magistério e a cul-
tura geral minima do candidato” (GATTI e ROVAL 1971, p. 7).

Evidentemente, as diretrizes estabelecidas em torno da organizagao
curricular de certo modo se distanciaram das determinacées do Decteto
de 1947, ao instituirem o mesmo plano de estudos para o curso de for-
macio de docentes primarios da Escola Normal e do Instituto Caetano
de Campos e, ainda, por definir que o mesmo nédo fosse mais dividido por
secoes. O curriculo dos cursos diurno e noturno, por sua vez, foi compos-
to de 15 disciplinas, dentre as quais 8 estavam ligadas aos conhecimentos
de natureza pedagdgica. De acordo com a Lei n°. 3.739 de 22 de janeiro
de 1957, o curriculo da Escola Normal foi constituido de as seguintes
disciplinas: Pedagogia e Psicologia Geral ¢ Educacional, Filosofia e His-
toria da Educagdo, Metodologia e Pratica do Ensino Primario, Anatomia
e Fisiologia Humanas, Higiene e Biologia Educacional, Sociologia Geral
e Educacional, Desenho Pedagdgico, Portugués, Linguagem e Literatura
Infantil, Matematica e Estatistica Aplicada a Educagio; Ciéncias Fisicas
e Naturais, Histéria da Civilizacdo Brasileira, Musica e Canto Orfednico,
Educacio Fisica, Recreacio e Jogos, Trabalhos Manuais e Economia Do-

méstica, Educacio Social e Civica.
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Assim, a Pedagogia ficou vinculada a Psicologia Geral e Educa-
cional; a Filosofia foi unida, pela primeira vez, a Histéria da Educacio;
a Metodologia ficou integrada a Pratica de Ensino Primario; a Higiene
passou a ser lecionada junto com a Biologia Educacional; a Sociologia
Geral foi acoplada a Sociologia Educacional. Havia, ainda o Desenho Pe-
dagégico e a Educacgio Social e Civica, que foi introduzida pela primeira
vez no plano de estudos do Curso Normal. Convém assinalar também que
a Lei n°. 3.739, de 22 de janeiro de 1957, foi revogada pela Lei n°. 5.304,
de 15 de abril de 1959. Entretanto, foi possivel notar que a normatizagiao
estabelecida por esses decretos no que tange a organizagio curricular nao
promoveu alteragoes no plano de estudos do Curso Normal, que perma-

neceu estruturado com as mesmas 15 disciplinas propostas pelas diretrizes
de 1957.

A lei 4.024/61 e os novos redirecionamentos
para o Ensino Normal

Com a implantacido da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional, a de n°. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, o Ensino Normal nao
passou por grandes mudangas em sua estrutura. Na verdade, essa lei ndo
trouxe solugdes inovadoras, mas conservou as grandes linhas da organiza-
¢do estabelecida pelo Decreto 8.530, de 2 de janeiro de 1946, em termos
de duracio dos estudos ou de divisio em ciclos. As diretrizes instituidas
determinaram que a formacio de professores primarios passasse a ser re-
alizada em institui¢des de dois niveis, quais sejam, na “Escola Normal de
Grau Ginasial”, com quatro séries anuais, ou na “Escola Normal de Grau
Colegial”, com trés séries anuais. A primeira ficou encarregada de habilitar
os denominados regentes do ensino primario e a segunda se incumbiu de
formar o professor primario

De acordo com as determinagdes da Lei, nota-se que as poucas ino-

vacOes aconteceram por conta da equivaléncia legal de todas as modalida-

| 186 |



des de ensino médio, da descentralizacio administrativa e da flexibilidade
curricular, o que possibilitou o rompimento da uniformidade curricular
das escolas normais, com o objetivo de adequar os planos de estudo do
curso as condi¢Ses locais e regionais (GATTI e ROVAIL 1971; ALMEI-
DA, 1993; TANURI, 2000).

De todo modo, a situacio descrita acima permitiu que o curticu-
lo fosse estruturado em quatro se¢Oes: Disciplinas Obrigatdrias, Disciplinas
Complementares, Disciplinas Optativas e Priticas Educativas. De acordo com a
LDB de n°. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, o curriculo do Curso Not-
mal foi organizado em 4 se¢Oes, com as seguintes disciplinas: Disciplinas
Obrigatirias — indicadas pelo Conselho Federal de Educagio: Portugués,
Matematica, Ciéncias Fisicas e Biologicas, Historia e Geografia; Disciplinas
Complementares — indicadas pelo Sistema Estadual de Ensino: Metodologia
e Pratica de Ensino, Psicologia da Educacio, Sociologia da Educacio e
Biologia Educacional; Disciplinas Optativas — indicadas pelo estabelecimen-
to de ensino: Filosofia e Histéria da Educaciao e Desenho Pedagdgico;
Praticas Educativas: Educacdo Fisica, Musica e Canto Otrfednico, mais
duas praticas a serem escolhidas dentre: 1. Artes Aplicadas, Economia
Doméstica, Técnicas Audiovisuais Aplicadas a Educacio, Artes Plasticas;
2. Artes Aplicadas, Técnicas Comerciais, Técnicas Agricolas.

Na primeira ficaram os conteddos de cultura geral. Na segunda
secdo, além de trés matérias de fundamentos da Educagio (Psicologia,
Sociologia e Biologia Educacional), alojou-se a disciplina de Metodologia,
integrada a Pratica de Ensino. Na terceira, uma matéria de embasamento
da educagio, no caso a Filosofia, vinculada a Hist6ria da Educagio, que
apareceu pela primeira vez no plano de estudos do Curso Normal como
disciplina optativa, além de uma outra, Desenho Pedagégico. A ultima
secio foi constituida pelas disciplinas de Educac¢io Fisica, Musica e Canto
Orfeodnico, que eram obrigatérias, e por mais dois contetdos, que seriam
escolhidos pelas institui¢coes a partir de uma lista composta de matérias

que ja tinham feito parte do curriculo da escola Normal, como Artes
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Aplicadas (A disciplina de Artes Aplicadas foi introduzida no curriculo
proposto pela Lei Organica do Ensino Normal de 1946) e Economia Do-
méstica (A Economia Doméstica foi incluida pela primeira vez no plano
de estudos do Curso Normal pela Lei n. 3.739 de 22 de janeiro de 1957)
e outras novas, tais como a Técnicas Audiovisuais Aplicadas a2 Educagio,
Técnicas Comerciais e Técnicas Agricolas.

Assim como nas deliberagdes instituidas em torno da organizac¢io
curricular do Curso Normal pela Lei Organica de 1946, que até entdo
eram seguidas pela maioria dos Estados brasileiros, a exce¢io de Sio Paulo
e Bahia, o plano de estudos estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido de 1961 valorizou também uma formagio docente integrada
por disciplinas de cultura geral e de preparacio pedagogica. Embora Sio
Paulo nio adotasse as regulamentag¢Ses da Lei Organica, as determinagdes
em relagdo a organizac¢io curricular do Ensino Normal, desde a Conso-
lidacao das Leis do Ensino de 1947 até a Lei n°. 5.304, de 15 de abril
de 1959, evidenciaram uma formac¢ido composta por conteidos ligados
a educagio e a cultura geral, o que demonstrava sua proximidade das
novas otientagdes curriculares contidas na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacio Nacional, de 1961. Em Sio Paulo, a Secretaria da Educacio re-
gulamentou as determinagdes da Lei de 1961 no Ensino Normal somente
em 1964.

O curso permaneceu com duracdo de trés anos. A admissdo na es-
cola Normal s6 foi possivel mediante o certificado de conclusio do gina-
sial ou equivalente, pois o curso de preparagio de regentes do ensino pri-
mario ndo foi adotado (GATTI e ROVAI, 1971). Os estados de Sergipe,
Espirito Santo, Rio de Janeiro, Guanabara e o Distrito Federal tomaram as
mesmas medidas. Entretanto, a maioria dos estados conservou o sistema
dual de ensino, com escolas normais de nivel ginasial, com quatro séries
no minimo, ¢ as de nfvel colegial, com trés séries no minimo (TANURI,
2000).

A referida Regulamentagdo, no que tange a organizagdo curricular,

adotou o mesmo plano de estudos estabelecido pela Lei 4.024, de 1961,
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estruturado em secOes Disciplinas Obrigatdrias, Disciplinas Complementares,
Disciplinas Optativas e Praticas Edncativas. De um modo geral, pode-se dizer
que as deliberagdes do Regulamento de 1964 estiveram voltadas princi-
palmente para as alteragdes curriculares. Contudo, novas reformas foram
estabelecidas em torno do Ensino Normal paulista depois da Regulamen-
tacdo de 1964, focalizando os aspectos internos da escola, no sentido de
“modernizar praticas” por meio da utilizagdo de novas tecnologias, mais
especificamente, pela utiliza¢io de recursos audiovisuais para tornar o tra-
balho pedagdgico “eficiente e produtivo”, com vistas a4 preparagio para o
trabalho e para o desenvolvimento econémico, sob a légica da moderni-
zagdo, no periodo dos governos militares denominado “desenvolvimen-
tista”.

Nesse sentido, a delimitagio temporal aqui estabelecida justifica-se
na medida em que ha uma nitida descaracterizacdo profissional dessas es-
colas, que passaram a se ocupar mais dos métodos de ensino do que com
as bases que lhe davam suporte. Assim, foi possivel notar que entre 1846
e 1964 o Ensino Normal em Sao Paulo passou por reformas, que insti-
tufram alteraces na dura¢io do curso e principalmente na organizagao
curricular, estabelecendo novos direcionamentos nas praticas de forma-
¢do docente das escolas normais, sendo que muitas dessas transformagoes

ocorreram entre os anos de 1920 e 1930.
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CAPITULO VI

CULTURA ESCOLAR E CURRICULO:
MANUAIS DIDATICOS NA ESCOLA NORMAL DA CORTE,
BRASIL (1880-1889)

Ana Paula Gomes Mancini
Marta Coelho Castro Troquez

“Se as coisas sdo inatingfveis, oral Ndo ¢ motivo
para nao queré-las.” (Mario Quintana)

Introducao

A preocupacio com a pesquisa sobre o saber escolar tem encontra-
do apoio na investigagao historica de sua constitui¢ao. Neste sentido, en-
tendemos que os estudos em Histéria da Educacio sao muito promissores
para se resgatar e registrar a histéria da constitui¢do dos saberes escolares,
bem como das instituicoes escolares.

Por meio da pesquisa histérica, pode-se fazer uma incursio no pas-
sado e apreender o cotidiano das escolas, mesmo que o recorte cronolé-
gico da pesquisa se refira a perfodos de tempo mais recuados. Isto pode
set possivel pela investigagio e andlise critica de documentos e/ou vesti-
glos deixados pelos atores escolares (gestores, professores, alunos, agentes
estatais...) ou sujeitos que ajudaram a fazer a histéria destas institui¢des.
Estes documentos se constituem em fontes preciosas para a pesquisa, tais
como: registros de freqiiéncia, livros didaticos, planos de aulas, avaliacbes

escritas, atas, memoriais, bilhetes, oficios, dentre outros. Nesta perspec-
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tiva, todo tipo de material remanescente que possa testemunhar sobre o
cotidiano escolar (oficial ou ndo) toma o lugar de fontes para o trabalho.
Para este trabalho, procurou-se empreender uma atividade histo-
riografica no levantamento, selecio, classificacdo e andlise de documentos
diversos produzidos no final do século XIX referentes ao ensino no Brasil,
especificamente quanto ao ensino na Escola Normal da Corte entre os
anos de 1880 a 1889. Estes anos compreendem o periodo de implantagao
e auge do funcionamento desta escola, bem como os ultimos anos do
Governo Imperial no pafs. O trabalho empreendeu um esforco no intuito
de delinear como a escolha e/ou imposicio dos livros de leitura e manuais
didaticos destinados a formacio de professores ajudaram a compor a cul-

tura escolar vivenciada na institui¢io em questio.

Notas sobre cultura escolar

Estudiosos da histéria da educagio, sobretudo aqueles que analisam
a cultura escolat, vém apontando como questio fundamental o fato de a
escola ter uma cultura propria. Os estudos tém demonstrado a grande
contribui¢do das pesquisas sobre cultura escolar no sentido de construir
conhecimentos que possam colaborar com os estudos da histéria das ins-
tituigdes escolares voltando a aten¢do para seus atores, seus valores e suas
praticas — e daf apreender a “vida interna” e/ou o “mundo social” da es-
cola, e especialmente, contribuir para os estudos dos curticulos escolares.
Neste entendimento, os livros de leitura e os manuais didaticos, enquan-
to selecdao de conteudos a ensinar, ajudam a compor a cultura escolar. A
compreensao de cultura escolar que orienta este trabalho apdia-se, princi-
palmente, nos estudos de Julia (2001), Vinao Frago (1995; 2001), Chervel
(1990) e Forquin (1992). A cultura escolar pode ser entendida como:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar

e condutas a inculcar, e um conjunto de priticas que permitem
a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacio desses
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comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades
que podem wvariar segundo as épocas (finalidades religiosas,
sociopoliticas ou simplesmente de socializagio [...] (JULIA, 2001,

p.10).

A partir deste entendimento, é possivel observar os conhecimen-
tos, normas e valores que uma determinada sociedade deseja inculcar por
meio de suas praticas educativas, bem como observar como estes conhe-
cimentos, normas e valores sdo apreendidos e vivenciados nos diferentes
contextos e/ou institui¢oes sociais. Nesse sentido, observa-se que a escola
tem capacidade de produzir uma cultura prépria, com certas especificida-
des, determinadas por agentes que atuam diretamente na escola. Chervel
(1990) assinala que a cultura escolar pode ser destacada por duas caracte-
risticas especificas: a capacidade de traduzir os resultados esperados pelos
programas oficiais e legislacGes educacionais e, sobretudo, a de revelar,
independente do sistema escolar, “efeitos imprevisiveis”.

Para analisar a cultura escolar é preciso atentar para alguns elemen-
tos que compdem e que fazem parte do cotidiano escolar: tanto os regis-
tros oficiais, como as atas, os relatérios, os cadernos escolares, os planos
de ensino, os memoriais de professores, os boletins, as provas de alunos,
quanto os materiais didaticos, dentre outros, constituem-se formas pe-
culiares de se estudar a cultura escolar. Assim, estudar a cultura escolar
implica em estarmos atentos para os objetos que compdem a escola, suas
praticas e as diversas formas de suas manifesta¢Ges.

E imprescindivel que conhecamos alguns aspectos do cotidiano das
escolas para compreendermos a cultura escolar. E nesse aspecto que cabe

destacar a concepgio de Forquin (1992, p. 33-34), que a entende como:

[..] uma cultura segunda com relagio a cultura de criagdio ou
de inven¢do, uma cultura derivada e transposta, subordinada
inteiramente a2 uma funcio de mediacio diditica e determinada
pelos imperativos que decorrem desta fun¢do, como se vé através
destes produtos e destes instrumentos caracteristicos constituidos
pelos programas e instrugSes oficiais, manuais e materiais didaticos,
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temas de deveres e de exercicios, controles, notas, classificacoes
e outras formas proptriamente escolares de recompensas e de
sangoes.

Tal compreensdo remete a concepgao de cultura escolar como uma
cultura especifica e subordinada as questées das praticas escolares. E nesse
sentido que os estudos sobre os manuais didaticos se inserem nas refle-
x0Oes acerca da cultura escolar. Tais manuais sdo fontes primarias preciosas
para o pesquisador da histéria da educagio, pois seus conteudos contém
conhecimentos e valores que, de alguma forma, foram “escolhidos” como
determinantes da formacdo que se desejava inculcar. Nesta dire¢do, bus-
camos investigar quais eram os manuais destinados a formacao de profes-
sores na Escola Normal da Corte e compreender como foram seleciona-
dos, bem como mapear os contetidos que os professores deveriam ensinar
nesta escola.

Cumpre destacar que os conteudos e/ou leituras selecionados para
uma determinada disciplina escolar acabam anunciando que alguns saberes
sd0 necessarios para a formacio de professores, enquanto outros podem
ficar de fora. E centrada nessa logica que a escola faz suas escolhas e que
os efeitos ndo previstos na organizacio sistematizada da escola aparecem.
A transposigdo diddtica on rotinizagao académica (FORQUIN, 1992, p. 35) nio
permitiam a reflexdo sobre questdes relacionadas as praticas cotidianas da
escola, o que, conseqlientemente, levou Forquin (1992) a indagar sobre
a possibilidade de a escola se configurar como produtora de uma cultura
especifica.

Para Vindo Frago (2001) nio existiria uma tnica cultura escolar, po-
dendo esta variar de acordo com cada instituicdo. Desta forma, ... desde
una perspectiva historica parece mas fructifero e interessante hablar, en
plural, de culturas escolares (VINAO FRAGO, 2001, p. 33)”. Para este au-
tor, a cultura escolar é um conjunto de aspectos institucionalizados que incluem
priticas e condutas, modos de vida, babitos e rifos, os quais compdem o cotidia-

no do fager escolar: ... la cultura escolar es toda La vida escolar: hechos e
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ideais, mentes y cuerpos, objetos y conductas, modos de pensar, decir y
hacer” (VINAO FRAGO, 1995, p. 69).

A despeito de diferentes abordagens que possam ser apresentadas,
uma questido deve estar sempre presente quando o objeto de estudo é
a escola: o fato de a escola possuir uma cultura especifica que pode ser
caracterizada por fazeres e praticas que lhe sdo proprios e que compSem
o cenario escolar com suas indimeras particularidades, pois é nesse espaco
que sdo construidas, historicamente, praticas que definiram os conheci-
mentos que deveriam ser ensinados e as normas e valores que se constitu-

iram como definidoras de comportamentos desejados.
Os manuais didaticos na pesquisa

Os manuais didaticos, produtos da cultura de uma determinada
época e/ou contexto social, sio, a0 mesmo tempo, componentes ¢ ge-
radores de cultura escolar. Nessa perspectiva, podem ser catacterizados
como “testemunhos de conteudos de naturezas diversas no que tange
a valores morais, éticos, sociais, civicos e patridticos” (CORREA, 2000,
p.11-12).

Nos limites deste trabalho, buscou-se apreender o que era exigido
para a formacio dos professores, em termos de conteudos pedagogicos e
de contetdos de cultura geral, e, assim, delinear como eram selecionados
os materiais de ensino/instrumentos pedagdgicos e quais conteddos com-
punham os manuais didaticos. Desta forma, foi possivel observar como
se dava a sele¢do dos contetidos que compunham o curriculo da Escola
Normal da Corte nos anos de 1980.

Para a realizagdo da pesquisa, foi de fundamental importancia a uti-
lizacdo de fontes primarias produzidas no final do século XIX, tais como:
listas de alunos, comunicados, oficios, atas, listas de material didatico-pe-
dagégico/livros usados na época, dentre outros.

No universo dos estudos referentes a historia das instituicoes esco-

lares, é possivel evidenciar que os livros de leitura e os manuais didaticos
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se apresentam como fontes preciosas para investigacio e caracterizagio da
cultura escolar. O manual didatico, além de suporte e material do ensino,
pode ser definido como “[...] um objeto cultural, dada a grande variedade
de conotag¢des presente em seu conteudo” (VALDEMARIN & SOUZA,
2000, p.9). Desta forma, configuram-se num amplo campo de pesquisas
e possibilitam multiplas leituras e analises circunstanciadas do cotidiano
escolar. Segundo Fernandes (2004, p.3), para entender o livro didatico “J...]
¢ necessario considerar diferentes campos de estudo e privilegiar uma di-
versidade de fontes” (FERNANDES, 2004, p.533).

Do ponto de vista da formacio ensejada, o livro didatico pode ser
visto muitas vezes como uma representagio de parte dos conteudos do
curticulo escolar, por ser este portador dos conhecimentos, idéias e valo-
res que se traduzem em comportamentos a serem apropriados por profes-
sotes e alunos nas instituicGes escolares.

Partindo do confronto entre as fontes analisadas e a bibliografia
produzida a partir de estudos referentes a historia e a historiografia da
educacio brasileira, foi possivel observar que os manuais/livros didaticos
faziam parte de um projeto de formagao do professorado no século XIX,
0s quais traziam em seu escopo, além de contetdos de ensino, contetidos
simbélicos. Cumpre destacar que, a0 mesmo tempo em que Os manuais
continham papel explicativo sobre determinados conteddos, atividades e
procedimentos de ensino que deveriam ser realizados pelos estudantes e
reproduzidos em sua carreira de magistério; traziam também contetddos
simbolicos que repercutiam os valores e as normas que deveriam fazer
parte da formacio do futuro professor. Assim, os manuais didaticos servi-
ram como guia para professores e alunos.

Hoje, a pesquisa em Histéria de Institui¢oes Escolares permite
avancar na dire¢ao do desvelamento do material e do simbdlico que com-
pdem a cultura escolar. E importante assinalar que as investigacdes neste
artigo assumem uma perspectiva historiografica, mais especificamente da
historia das instituicGes escolares.

Espera-se que a utilizagio dos manuais didaticos, na perspectiva

aqui adotada, possa contribuir para avangos nas pesquisas sobre institui-
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¢Oes escolares e sobre a cultura escolar. Nesse sentido, este artigo permite
refletir, em alguns aspectos, sobre a importincia do manual didatico como
fonte de pesquisas em historia da educagio.

Para empreendermos um estudo sobre os manuais didaticos na Es-
cola Normal da Corte nos anos de 1880, torna-se necessario entendermos
o contexto (socio-historico-cultural e politico) em que se deu a formagao

de professores nesta escola.

A formacao de professores
na Escola Normal da Corte

Para o desenvolvimento deste tépico, analisamos documentos
constantes do acervo do Instituto de Educacio do Rio de Janeiro, local
onde funcionou a Escola Normal da Corte. Em um desses documentos ha
o registro de uma descricdo minuciosa sobre todas as compras e despesas
efetuadas na Escola Normal e, dentre elas, notas de compras de livros
adquiridos para uso didatico.

A Escola Normal da Corte, instalada na cidade do Rio de Janeiro
em 1880, originou-se em um contexto social e um momento histérico
em que as teorias educacionais a ela aplicadas se apresentavam enquanto
modelo tedrico viavel na justificagdo do complicado jogo de interesses que
se estabelecia. O momento foi caracterizado pela campanha universal em
prol da democratizacdo do ensino, levada a efeito pelos paises desenvolvi-
dos no final do século XIX.

Inspirado por ideais positivistas difundidos na época (a pratica po-
sitivista caracterizava-se, além de uma postura cientifica frente aos fend-
menos sociais e naturais, pela seguinte trilogia: o amor por principio, a
ordem por base e o progresso da humanidade como fim), o Governo
Imperial objetivava realizar o progresso e civilizar a Nagéo. Para tal, era ne-
cessario escolarizar a populacio, principalmente as pessoas consideradas
pelos dirigentes como a “camada inferior da sociedade”. Buscava-se uma

instrucdo publica, gratuita, leiga e de qualidade.
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O ensino primario deveria moralizar e fazer de seus membros ci-
dadios, pois os homens publicos partilhavam o ideal do século de que a
educagio era simbolo de civilizagdo e de progresso. Significava a solugio
para os problemas sociais. Porém, para que as escolas primarias exerces-
sem o seu papel era necessaria a formagio do magistério.

O professor era visto como o responsavel pela transmissdo dos
valores da sociedade e pela formagio da futura geragdo. Desse modo, a
subsisténcia dos mestres estava assegurada. Contudo, aproveitava-se da
visdo de vocagido do professor para manté-lo sob o controle do Estado.
O professor deveria ter qualidades essenciais: trabalhador, abnegado, for-
mador de jovens consciéncias, afastado das brigas politicas, a servico do
poder oficial. Esse era o professor que deveria ser formado na Escola
Normal da Corte.

Verifica-se que, naquele momento histérico, ocorreu crescente in-
tervenc¢do do Estado na esfera da instrucio publica. Os relatérios dos Mi-
nistros do Império que atuaram no periodo pesquisado demonstram que o
objetivo era garantir a freqiiéncia da populagio livre a escola e normatizar
a formacdo dos futuros professores, os quais eram, freqiientemente, con-
siderados “incapazes” pelos Inspetores de Instruc¢do Primaria e Secunda-
ria do Municipio da Corte.

Juntamente com a representacio oficial que desqualificava o co-
nhecimento e a pratica dos professores, intensificou-se a idéia de que era
preciso formar um novo profissional em moldes cientificos, uma vez que
a maioria deles nio possuia formagio escolar especifica e exercia o magis-
tério na condi¢do de professores substitutos ou adjuntos. Portanto, para as
autoridades, era preciso garantir um outro conjunto de saberes de natureza
cientifica.

Foram varias as estratégias utilizadas pelo Governo Imperial e pelas
elites locais com a finalidade de superar o estado de coisas vigente. O mo-
mento foi marcado pela producio de discursos, nos quais a necessidade de
organizacio da instrucio publica e da formagdo de professores era dada

como questdo vital. Professores e membros da sociedade consideravam
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que a formacdo de professores era o meio para que a Corte se desenvol-
vesse e progredisse — Escola Normal. Carta de Mariana Carolina Santos ao
diretor da Escola Normal da Corte, desejando animar as compatriotas que
se entregam aos estudos do curso da Escola Normal da Corte e enviando
o prémio denominado Bardo Homem de Mello; ¢ a obra de Camille Flam-
marion — Lés estiles et les Curiosites da Ciol — a fim de ser aplicado a 2
aluna com maior nimero de exames prestados desde novembro de 1882
a marco de 1883. (Fonte: Livro de Correspondéncias Oficiais da Escola
Normal. Localiza¢io: Instituto de Educa¢io do Rio de Janeiro).

Todavia, a idéia de uma formagao rapida e pouco adensada se im-
pos: os professores que conseguiam aprova¢do nas disciplinas das duas
primeiras séries da Escola Normal eram liberados para ministrar aulas nas
escolas primarias das freguesias da Corte. E preciso lembrar que nessas
séries estavam concentradas as disciplinas de cunho humanistico. Um pro-
fessor nio precisava conhecer além das matérias que eram ensinadas as
criancas.

Para além dos problemas mais prementes, relativos a formacio do
povo e da conservacdo de uma hierarquia social, parecia ser necessario
estabelecer critérios diferenciados na ado¢io dos contetdos escolares. As
disciplinas especificas para formacio de professores se resumiam a: Peda-
gogia, a Didatica, a Metodologia e a Pratica de Ensino. Essas disciplinas
deveriam oferecer condi¢bes tedricas e praticas para a formagao especifica
de professores para o ensino primario no municipio da Corte.

Ao assumir o discurso da educagdo publica, gratuita e de qualidade,
o Estado, juntamente com o discurso sobre a necessidade de investimento
na formagido de professores, apresentava também a preocupacdo em or-
ganizar e verificar constantemente como estava ocorrendo essa formacao.
O fato implicava em que os professores da Escola Normal ensinassem
apenas os conteudos aprovados pelo governo Imperial — Inspetoria Geral
da Instrucio primaria e secundaria do Municipio da Corte, Rio de Janeiro,
3 de maio de 1886. Oficio do Inspetor Emigdio Adolfo Victorio da Costa

ao Diretor da Escola Normal da Corte, Dr. Jodo Pedro de Aquino, gue re-
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meta com urgéncia a relagdo dos alunos e alunas da Escola, mas também as aprovagies
obtidas por aqueles ¢ aguelas que pertencem ao quadro dos professores adjuntos. (Fon-
te: Livro de Correspondéncias Oficiais da Escola Normal. Localizagio:
Instituto de Educacio do Rio de Janeiro. Documento manuscrito).

Desta forma, a liberdade de ensino estava cerceada. Tal situacido
evidencia uma complexa e sutil contradi¢io, ou seja, a “convivéncia” entre
os ideais burgueses modernos, que defendiam a “igualdade” e a “liberda-
de”, e o cerceamento caracterizado pela imposi¢ao de determinados ma-
nuais didaticos e de conteudos a ensinar.

No caso especifico dos professores da Escola Normal da Corte, a
instrugao se direcionou no sentido da modernizacio, demonstrada pelo
incentivo para que os professores estudassem fora do pais. No relatorio de
Afonso Carlos Moreira, professor substituto interino da Escola Normal
da Corte, em 11 de fevereiro de 1882, encontramos diversos relatos de
professores, a quem o Governo Imperial incumbia de estudar na Europa,
nos paises considerados culturalmente mais avancados. Esses professores
tinham como missdo investigar e trazer para o Brasil o maior ndmero de
informacdes possivel acerca da organizacdo das Escolas Normais e Insti-
tuicGes analogas naqueles paises — Escola Normal. Livro de Correspon-
déncias Oficiais da Escola Normal. Localizacio: Instituto de Educacio
do Rio de Janeiro. Documento manuscrito. — Nesta perspectiva, os paises
onde a educacido era considerada mais adiantada deveriam servir de mo-
delos ao Brasil.

Além da “orientacdo” para seguir os modelos existentes nos paises
considerados mais evoluidos, havia os regulamentos da Escola Normal
que determinavam a organizagdo didatica e pedagdgica do estabelecimen-
to.

No caso, os Diretores da Instrugdo e os Inspetores Gerais repre-
sentavam os ideais de realizacdo do progresso e da ordem da instrugio pu-
blica na Corte. Sob o comando do Ministro do Império, eles executavam
tarefas junto aos diretores das escolas primarias, na tentativa de fazer da

instrugdo publica um fator de modernidade. Para alcancar seus objetivos,
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esses agentes acreditavam ser necessario estabelecer um controle sobre as
acoes educacionais. Entre suas atribui¢Ses pode ser destacada a elaboragao
de mapas de freqiiéncia de professores e alunos, relatérios e termos de

inspecao e visita, como segue:

Ministério dos Negocios do Império, Rio de Janeiro, 4 de abril de
1887. Oficio do diretor Bardo de Mamoré ao Diretor da Escola
Normal solicitando que seja enviado o programa organizado para
servir nessa Escola durante o atual ano letivo; Inspetoria Geral da
Instrucdo primaria e secundaria do Municipio da Corte, Rio de
Janeiro, 4 de abril de 1887; Oficio do Inspetor Emigdio Adolfo
Victorio da Costa ao Diretor da Escola Normal da Corte urgindo
que se proceda a revisao dos quadros dos professores adjuntos no
corrente ano e a telacao dos alunos e alunas dessa Escola e das
condicoes que foram submetidos os exames da Escola; Segunda
Diretoria da Secretaria do Império, Rio de Janeiro, Cumprimenta
o Diretor da Escola Normal o Diretor interino da 2* Diretoria
dos Negocios do Império e roga-lhe urgente que lhe sirva mandar
remetet, com urgéncia, a mesma Diretoria, alguns exemplares dos
programas e regulamentos dessa escola, em 6 de agosto de 1885
(Fonte: Livro de Correspondéncias Oficiais da Escola Normal.
Localizacdo: Instituto de Educac¢io do Rio de Janeiro. Documento
Manuscrito).

Em se tratando de livros destinados a formacdo de professores pri-
marios que foram organizados e distribuidos em escolas do século XIX,
podemos observar, em seu conjunto, elementos variados da cultura social
mais ampla da época. A Escola Normal da Corte utilizava obras classicas,
junto com os livros didaticos, como material especifico para ser trabalha-
do em sala de aula. As obras classicas restringiam-se a matérias de forma-

¢io geral.
Os manuais didaticos

O marco inicial do estudo especifico de matérias destinadas ao en-

sino foram os manuais didaticos. O termo manual representou um tipo
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de texto que deveria ser usado para direcionar o contetido trabalhado em
uma escola. Para tanto, os manuais apresentavam as atribui¢es do pro-
fessor, as atividades do aluno, o cotidiano da Escola Normal, o funciona-
mento das aulas, os métodos didaticos e a organizagio dos contetdos. Tais
contetdos eram organizados de forma clara e acessivel, a fim de sugerir
procedimentos e atividades que deveriam ser reproduzidos pelos estudan-
tes em sua vida profissional. Era uma forma de direcionar o trabalho do-
cente; os professores sistematizavam suas aulas baseados nos conteidos
especificados nos indices dos manuais. A propria palavra manual traz o
significado de instrucdo para desenvolver algum tipo de atividade ou de
livro que traga o conteudo essencial de determinada matéria.

O conhecimento pedagogico selecionado e estruturado para a for-
macio dos professores na Corte no século XIX apresentava-se com ca-
racteristicas de um saber pré-fabricado e estampado nos livros didaticos;
caracteristico da escolarizacdo das massas. Isto estava mais para a adapta-
¢do de um modelo cultural, cuja liberdade de ensino nio era permitida, do
que propriamente para uma tentativa de melhorar a formacdo de mestres.

De certa forma, este fato era reflexo do contexto sécio-politico e
cultural que se delineava no pais naquele momento, ou seja, sob a influén-
cia de ideais positivistas, vivia-se um periodo de modernizacdo das idéias.
Neste contexto, os manuais didaticos representavam a possibilidade de
objetiva¢io, simplificagdo do trabalho docente, da organizacio do traba-
lho didatico do mesmo modo que, nas manufaturas iniciais, o tear mecani-
co ou qualquer outro artefato moderno representou.

Se anteriormente o conhecimento era reservado a um ndmero
reduzido da nobreza e, para tal, fazia-se necessario um professor sabio;
quando a escola se prop0s a atender a todos, qualquer pessoa podia ensi-
nar. Os livros didaticos passaram a ser leitura obrigatéria entre as pessoas
que ndo tiveram acesso a graus mais elevados de instru¢io e para ingressar
na carreira do magistério limitavam seus estudos aos primeiros anos da
Escola Normal.

Os livros adotados na Escola Normal da Corte muitas vezes eram

escolhidos pela direcdo da escola seguindo a orientacio do governo im-
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perial. Ao professor cabia apenas utiliza-los. Segundo o projeto imperial,
os compéndios didaticos deveriam ser aqueles indicados pelas autoridades
educacionais, considerados adequados ao perfil do “novo” professort, isto
¢, um professor despojado da sapiéncia caracteristica dos antigos profes-
sores régios. Neste sentido, a liberdade de ensino passou a ser cerceada
pela implementacdo de novos materiais didaticos.

O Regulamento da Escola Normal indicava a necessidade de tra-
balhar apenas com livros e ndo com apostilas. Tanto que, sempre que
possivel, procuravam chamar atencdo para a importancia dos livros e da
bibliografia de cada matéria ensinada aos alunos. Nesse sentido, um exem-
plo desta busca pelo aprimoramento na formacio dos professores pode

ser visualizado na visita descrita abaixo por Primitivo Moacyr:

Os alunos do 3° ano visitardo o Museu e a Biblioteca a fim de
estudar, sob a direcdo do professor de pedagogia, o que se refere
a construcdo de casas escolares; bem assim para ter conhecimento
das obras sobre educacio, metodologia, pedagogia, historia da
pedagogia, organizacio material pedagogica das diferentes espécies
de escolas primarias, e de quaisquer outros subsidios adequados a
instrucdo do professor e pratica de ensino (MOACYR, 1938, p.
332).

Os documentos produzidos na época indicam que houve a ado¢io
de livros ou manuais de autores estrangeiros, principalmente franceses.
Os manuais didaticos de autores brasileiros eram, em grande medida, pro-
dutos dos registros e de planos de aulas de professores sistematizados
e transformados em livros para este fim. Desta forma, apresentavam os
resultados da organizacio do trabalho dos professores.

Os manuais didéticos, que serviam como modelo de um projeto
de formagio do professorado, continham textos que explicitavam em seu
conteudo questdes especificas ao ensino. Esses livros traziam em seu con-
junto elementos diferenciados que ajudaram a compor a cultura escolar
da época.

Nas notas de compras de material didatico, podem ser encontradas
listas de livros adquiridos para a biblioteca da Escola Normal da Corte.
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Muitos livros eram de procedéncia estrangeira, com predominio de au-
tores franceses, mas é preciso observar que havia a ado¢do de obras de
autoria de professores da Escola Normal. No livro Terceira Via de Compras
da Escola Normal ha uma grande listagem de livros franceses adquiridos
nas livrarias da Corte, como na famosa Livraria Garnier (Escola Normal.
Livro — 3" Via de Compras da Escola Normal - 1880- 1885 - Locais de
Compras. Localizacdo: Instituto de Educa¢ido do Rio de Janeiro. Docu-
mento Manusctito).

O livreiro e editor Baptiste Louis Garnier, vindo de Paris em 1844,
e seu irmao Hippolyte Garnier tiveram papel significativo na vida intelec-
tual da Corte mediante publicagdo de autores nacionais ou impressao de
livros de autores brasileiros em tipografias parisienses. O formato francés
do livro brasileiro foi introduzido por Garnier, bem como os pregos de
capa fixos. Apesar do nome da livraria Garnier sobressair como um dos
principais locais para a compra do material a ser usado na Escola Nor-
mal da Corte, havia outras livrarias e papelarias nas quais os demais livros
eram adquiridos (2* Diretoria - Ministério dos Negbcios do Império, Rio
de Janeiro, 27 de julho de 1887; Oficio ao Diretor da Escola Normal da
Corte, que remete para uso dessa Reparticado 100 passes da Companhia
Vila Isabel, 100 da do Jardim Botanico, 100 da S. Cristévao e 100 da Carris
Urbanos. Balduino Coelho. Fonte: Livro de Correspondéncias Oficiais da
Escola Normal. Localiza¢io: Instituto de Educagido do Rio de Janeiro.
Documento Manuscrito).

Nos livros enumerados na lista de compras da Escola Normal, no
que tange as modalidades de apropriagdo das leituras de professores, ve-
rificamos inicialmente a influéncia dos livros de autores franceses ou tra-

duzidos, a saber:

- Jourdain: Instruction Publigue,

- Humbeeck, Instruction Primaire;
- Froebel: Lé Bonbenr de l'enfance,
- Defodon: Ecoles Primaires,

- Cirré: Pedagogie Pratique;
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- Clavel: Enseignement dés colleges en France;

- Collineau: La Gymnastign; Achille: Methodologie;

- Benard: Philosophie dans I’ education;

- Bersot: Questions d’ enseignement;

- Benncivernni: Pedagogie,

- Bourdet: Educaction Positive;

- Beurdeley: Ecole Nouvelle,

- Blanche: L’ Enfant,

- Braun: Cours d’ Education;

- Chalamet: Ecole maternelle;

- Dupanloup: Education Intelectnelle,

- Deltour: Histoire de education;

- Bgger: La tradiction et les reformes;

- Engel: Progyminaise dés bischssiller;

- Froebel: Histoire d’um jardin d” enfant e Dons d” um Jardin &’
enfant;

- Hippeau: Instruction et edncation; Instruction publique em Italie; Instruc-
tion publique aus Estats-unis; Instruction publigue em Russie; Instruction
publique dans les Etats du Nord; Instruction publigue em France e varios
outros titulos - Escola Normal. (Fonte: Livro — 3* Via de Contas da
Escola Normal — 1880 — 1885 — Locais de Compra. Localizacio:

Instituto de Educagao do Rio de Janeiro. Documento manuscrito).

E possivel observar que muitos desses livros sio manuais didaticos
destinados ao ensino de disciplinas especificas para a formagao de profes-
sores, como: Didatica, Pedagogia, Pratica de Ensino, Hist6ria da Educa-
¢io e Metodologia de Ensino.

O Ministro do Império José Bento da Cunha e Figueiredo, em 10
de abril de 1883 remeteu a Escola um exemplar do livro Liges da Infin-
¢cia, de Manuel Paulino de Assumpcio, e o Atlas Elementar, organizado por
Jodo Estanislau da Silva Lisboa. Ha uma lista de livros remetidos a Escola
Normal, datada de 23 de abril de 1883, pelo Inspetor Geral da Instrucao
Primaria e Secundaria do Municipio da Corte, na qual constam os seguin-
tes titulos:

| 207 |



Ana Paula Gomes Mancini | Marta Coelho Castro Troquez

- Carta consagrada aos jovens escoldsticos, por um religioso da ordem de
Sao Francisco;

- Silabdrio nacional, de Antonio de Aradjo Ferreira Jacobina;

- Primeiro ¢ Segundo Livro de leitura, de Sandolino Rocha;

- Método simnltineo de leitura e escrita. Lisboa. Colegio de trabalhos para
escrita, por Joaquim de Souza Mascarenhas Junior;

- Nogies da vida pritica, de Felix Ferreira,

- Seleta nacional, de Januario dos Santos Sabino Junior;

- Corografia do Brasil (Lisboa. Biblioteca do Povo);

- Gramatica elementar portnguesa, de Antonio Hstevio da Costa e
Cunha;

- Aritmética, de Augusto Candido Xavier Cosey;

- Desenbos de assuntos da Historia Sagrada; Tratado elementar de miisica,
traduzido por J.J de Pévoas Pinheiro;

- Compéndio da arte da miisica, de Francisco Santini;

- Pedagogia da Aritmética, tradugao de Joao de Simas Enéas;

- Quelques essais em langne frangaise, de Joaquim José Teixeira.

Além dos “manuais” franceses e de escritores brasileiros, os pro-
fessores recebiam também colecGes dos Anais da Camara do Senado e
exemplares de Sinopse dos trabalhos pendentes de deliberac¢ao do Senado,
da Secretaria do Paco do Senado.

No dia 19 de abril de 1884, a Segunda Diretoria da Secretaria do
Império enviou 300 exemplares das instrugdes que deviam ser provisoria-
mente observadas nos exercicios praticos de Pedagogia. Em 24 de agosto
de 1884, o diretor da Escola Normal solicitou a Inspetoria Geral da Ins-
trucdo Primaria e Secundaria do Municipio da Corte o envio “com urgén-
cia de uma Gramatica Geral de Seis Linguas, uma dita Latina e uma Hist-
ria Universal, todas obras do professor Dr.Guilherme Teodoro Schiefler”
— Oficio do Inspector Geral Jodo Pedro Belfort Vieira solicita ao diretor
da escola Normal da Corte que declare com urgéncia se esta pendente de
parecer dessa escola uma gramatica geral de seis linguas, uma dita latina,

e uma historia universal expressamente escrita para uso dos alunos dessa
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mesma Escola, obras do finado professor Dr. Henrique Theodoro Schie-
fler. Agosto de 1884 (Fonte: Livro da Sessdo da Congregacdo nos anos de
1883 — 1884 da Escola Normal. Localizagio : Instituto de Educacdo da
Cidade do Rio de Janeiro. Documento Manusctito).

Em 7 de abril de 1887, o Ministro do Império Bardo do Mamoré
avisou o diretor da Escola Normal da Corte que ndo podia enviar a Selecta
de Anlete, livro de ensino de Portugués, e enviou para adotar-se na 2° série,
em substituicio, o livro Selegao Literdria de algnns dos principais escritores da lin-
gua portugnesa do séenlo X171 ao XIX, organizado por Fausto Carlos Barreto
e Vicente de Souza. Em oficio de mesma data, enviado pela 2* Diretoria
da Secretaria de Estado dos Negocios do Império, o diretor interino Bal-
duino José Coelho remeteu ao diretor da Escola Normal 200 exemplares
da obra Primeiras ligoes de coisas, de N. A. Calkins, traduzido e adaptado
por Rui Barbosa, e mais 30 exemplares do livto Camoniana Brasileira, do
conselheiro Bardo de Paranapiacaba — 2* Diretoria da Secretaria de Estado
dos Negocios do Império. Rio de Janeiro, 7 de junho de 1887; o Diretor
Interino Balduino José Coelho remete ao diretor da Escola Normal du-
zentos exemplares da obra “Primeiras licGes de coisas” pelo Conselhei-
ro Ruy Barboza e mais trinta exemplares de “Camoniana Brasileira” do
Conselheiro Bardo de Paranapiacaba. (Fonte: Livro de Correspondéncias
Oficiais da Escola Normal. Localizac¢do: Instituto de Educagido do Rio de
Janeiro).

Em oficio da 2* Diretoria do Ministério dos Negocios do Império,
o Ministro Bardo de Mamoré aprovou o uso de um trabalho organizado
pelos professores Fausto Catlos Barreto e Vicente de Souza, denominado
Selegdo literdria de alguns dos principais escritores da lingna portugnesa do século X171
ao XIX. A autorizac¢do do ministro parece ter sido motivada pelo fato de
encontrar-se esgotada a Sekecta de Aulete (3* Parte), compreendida no pro-
grama organizado para servir a Escola Normal da Corte, durante o ano
letivo de 1887, nas aulas de Portugués da 2* série.

A partir da andlise das fontes documentais da época, confirma-se
a presenca do Estado na escolha dos manuais e, conseqientemente, na

conducio do processo educativo da Escola Normal da Corte. Assim, ca-
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bia aos professores da escola apenas seguir os manuais adquiridos pelo
Império.

Merecem destaque os titulos de livros e autores mencionados pelos
professores em seus programas de ensino (Hscola Normal. Fonte: Livro
de Programas e Pontos da Escola Normal da Corte. Localizacdo: Instituto

de Educacio do Rio de Janeiro. Documento manuscrito):

Lingna Portugnesa

- Curso de Literatura Brasileira, de Mello Morais Junior. 2* Edi¢io;
- Gramatica Portuguesa, de Juilio Ribeiro;

- Ligbes Praticas de Ortografia, de Jodo da Matta Aratjo.

Aritmética

- Tratado Elementar de Aritmética (4* edigio, 1881), de Serras-
queiro — José Adelino Serrasqueiro foi professor do Liceu Central
de Coimbra. Bacharel formado em Filosofia pela Universidade de
Coimbra, sécio efetivo do Instituto da mesma cidade, professor
de Matematica no Liceu Central de Coimbra. A evolucio didatica
trazida por Serrasqueiro, como estd em Bertrand, é a colocagio de
um conjunto de exercicios para alunos ao final de cada item de con-
teudo apresentado. Cf. Valente, Wagner Rodrigues Valente. Uma bis-
tdria da matematica escolar no Brasil (1730-1930). Tese de Doutorado.
FEUSP-SP, 1997. Nos Planos de aula dos professores da Escola
Normal da Corte, algumas indicagbes bibliograficas indicam apenas
o sobrenome do autor, nos parecendo que seus livros eram ja bem
conhecidos pelos professores. Fonte: Planos de aula dos professo-
res da Escola Normal da Corte. Localizacao: Arquivo Nacional do

Rio de Janeiro. Documento manuscrito.

Caligrafia
- Album Caligrafico, de P. M. Pacheco.

Desenbo Linear (2 série)
- Curso Elementar de Desenho Linear, de P. M. Pacheco.
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Algebra e Geometria (2° série)
- Tratado de Algebra Elementar, de Serrasqueiro (1878);
- Elementos de geomettria e trigonometria retilinea (5* edicio, 1881).

Historia e Geografia (Corografia) 14 2% 3% ¢ 47 séries

- Nogbes Elementares de Corografia do Brasil, de Bacharel Alfredo
Moreira Pinto;

- Li¢cées de Corografia do Brasil, de Dr. Joaquim Manuel de Mace-
do;

- Atlas do Império do Brasil, por Angelo Agostini e Paulo Robin(
1882);

- Li¢oes de Histéria do Brasil, por Dr. Joaquim Manuel Macedo;

- Histéria do Brasil, por General J. I. de Abreu e Lima.

Miisica, 2° série
- Gramatica Musical, de Miguel Cardoso;
- Escala de Strong, de Francisco Mello de Souza;

- Solfejos para Escolas Primarias, de Garandé.

Educagao, Pedagogia, Diddtica, Metodologia

- Elementos de Pedagogia, de José Maria da Graga Affreixo e Hen-
rique Freire;

- Curso Tedrico e Pratico de Pedagogia (versiao Portuguesa), de Mi-

chel Charbonenau.

Varias cadeiras

- Légica, d” Louis Liard- Escola Normal. Fonte: Livro de Progra-
mas ¢ Pontos da Escola Normal da Corte. Localizacdo: Instituto
de Educacio do Rio de Janeiro. Documento Manuscrito. Os pro-
gramas da Escola podem ser encontrados também no Arquivo Na-
cional. Nesse local encontram-se impressos e separados por cores
diferentes. Sdo pequenos livros onde conta o nome da matéria e os

contetddos que o professor deveria adotar.;
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- Direito Natural, de Ferrer (Idem, Ibidem);

- Cosmografia e Geografia, de Moreira Pinto e Pompeu;

- Atlas Gotta;

- Atlas do Império do Brasil, de Angelo Agostini e Paulo Robin;

- Aritmética: Condorcet e Ottoni.

Livro recomendado para leitura

- A Educacio de Herbert Spencer.

Instrugao Religiosa

- Curso de Religido, do Padre F. H. Schaouppe;

- Histéria Biblica, de D. Ant6nio de Macedo Costa (Bispo do Para);
- Cathecismo, de D. Anténio Joaquim de Mello (Idem, Ibidem).

Por algum tempo, a leitura de livros de Delaunay e Auguste Comte
foram recomendados para consultas referentes a matéria de Astronomia;
Ganot, para Fisica; Naquet, para Quimica; Delafosse, para Minerologia, e
Langlebert, para Geologia. E interessante observar que, por outro lado,
no ano de 1887, em programa datado de 5 de marco, encontramos obser-
vagOes sobre os autores Ottoni (Matematica), Laffite e Auguste Comte,
considerando-os inadequados. Os professores que insistissem em manté-
-los seriam considerados inconseqientes — Escola Normal. Livro de Pro-
gramas de Pontos da Escola Normal da Corte. Localizagio: Instituto de
Educagio do Rio de Janeiro.

No ano de 1889, foi indicado o Diciondgrio Geogrdfico do Brasil, do
Bacharel Alfredo Moreira Pinto. Outros titulos e autores recomendados
encontram-se registrados nos oficios enviados para a Hscola Normal e,
por vezes, nas atas das reunides da Congregacao.

O fato de recomendar ou considerar inadequados determinados
autores evidencia o carater cerceador do Estado na condugio do processo
de formagdo de professores na escola Normal da Corte e em outras insti-
tuicdes de ensino no pais nos dltimos anos do governo imperial.

Assim, no oficio datado de 6 de agosto de 1889, o professor Manuel

Paulino de Assumpcao, residente em Minas Gerais, mandou ao Sr. Bardo
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de Loreto, 60 exemplares de seu Método Intuitivo para aprender a ler e soletrar,
que havia sido recentemente publicado em sua 3* edi¢io sob o titulo Ligdes
a Infincia, os quais deveriam ser distribuidos as escolas publicas de Goias,
Mato Grosso e Amazonas (Arquivo Nacional (Rio de janeiro). Localiza-
¢ao: Acervo Série Educagao com a sigla IE® 30. Documento Manusctito).

Os alunos eram estimulados a adquirir o habito de leitura. Como ¢é
possivel observar nas atividades cotidianas da Escola Normal, a leitura de
livros era atividade considerada imprescindivel para a formagao de profes-
sores e deveria formar o habito dos futuros professores.

Os livros de leitura tiveram papel importante na formacio dos pro-
fessores, pois através deles eram transmitidos e reforcados os novos (e
velhos) conteudos morais e civicos, fazendo com que varias geracSes pat-
tilhassem textos que construfam a idéia de patria, geralmente moderna e
civilizada. Cabe ressaltar que os manuais didaticos se constituiram no prin-
cipal material de leitura destinado aos alunos da Escola Normal da Corte.

A literatura infantil, indicada como leitura suplementar, por sua vez,
abordava contos populares, tradugio e adaptagio de obras estrangeiras,
poesia edificante e contos morais.

A preocupacio com o estabelecimento de bibliotecas foi uma cons-
tante nos anos de 1880. No dia 28 de junho de 1882, o diretor Benjamin
Constant solicitou ao Ministro do Império Rodolfo Epifinio de Sousa
Dantas, antorizagao de funcionamento de salas para a fundacio de nma biblioteca.
O diretor solicitou também que fosse montado um pequeno gabinete de

Fisica e Quimica e que comprassem maquinas e aparelhos para o gabinete:

Oficio do diretor Benjamin Constant Botelho de Magalhdes roga
a vossa exceléncia Rodolfo Epifanio de Souza Dantas que se digne
autorizar que as salas que se verificar nas diversas consignacdes
votadas para esta escola no exercicio corrente, seja aplicado para
a fundacido de uma biblioteca e para a compra de maquinas,
aparelhos e mais objetos necessarios a um pequeno gabinete de
fisica e quimica, matérias estas que ja devem ser lecionadas no
ano préximo vindouro. Brevemente remeteu a Vossa Exceléncia
a relacdo desses objetos, acompanhada do respectivo or¢amento.
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Fonte: Livro de Correspondéncias da Escola Normal. Localizagio:
Instituto de Educagio do Rio de Janeiro.

No ano de 1888 foi fundado na Escola Normal o “Grémio Nor-
malista 13 de maio”, composto por professores, alunos e empregados. O
objetivo era comemorar o dia 13 de maio e todos os dias de festa nacional,
promover o bem-estar dos associados, concorrer para o pagamento dos
titulos de professores do 1°grau e de 2° grau aos alunos que tivessem es-
cassez de recursos, estabelecer nma biblioteca composta de livros necessarios
ao ensino das diversas séries e a consultas, ampliando-a todas as vezes que
os cofres sociais permitissem e promover festas no dia da entrega dos di-
plomas dos alunos (Fonte: Arquivo Nacional. Localizacio: Pacote IE® 35.
Ano: 1888. Documento Manuscrito).

As anlas priticas também faziam parte da formacio dos futuros pro-
fessores: acreditava-se que a melhor maneira de aprender era praticar nas
escolas primarias anexas e em laboratérios. Na verdade, havia uma total
ligacio entre as escolas primarias e a Escola Normal da Corte, ja que nelas
ocorriam as aulas praticas. Essas escolas eram designadas pelo Ministro
do Império para servir como escolas anexas a HEscola Normal. O que se
observa nos planos de aula dos professores é que conhecer o conteido
das escolas primarias era imprescindivel para o desenvolvimento das aulas
praticas.

Os contetidos ministrados aos alunos da Escola deveriam ser iguais
aqueles ministrados nas escolas primarias da Corte. Estes eram indicados
pelos Inspetores da Instrugdo Primaria e Secundaria e pelos Diretores da
Instrucio Puablica com autorizacio do governo Imperial (Ministério dos
Negécios do Império, diretor Bardo de Mamoré, Rio de Janeiro, 6 de maio
de 1887; Oficio ao Diretor da Escola Normal da Corte, “autorizando-o a
providenciar afim de que, nas aulas de Portugués, Aritmética, Geomettia,
Corografia e Histéria do Brasil dessa Escola se instituam como ligbes que
sirvam de norma ao magistério primario”. Fonte: Livro de Correspondén-
cias Oficiais da Escola Normal. Localizacio: Instituto de Educac¢io do Rio

de Janeiro).
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Consideracgdes finais

O estudo aqui empreendido deu conta de mostrar como eram se-
lecionados os livros e manuais didaticos e quais conteidos eram privile-
giados para a formacio imediata de professores, necessatia para atender a
demanda da escolarizagio publica e em massa que o0 momento impunha.
Nio foi possivel uma incursio profunda no cotidiano dos alunos e profes-
sores da escola, porém, pudemos perceber que a cultura escolar vivenciada
naquela escola era permeada pela idéia de obediéncia ao Estado Imperial
no que diz respeito ao curriculo escolar e, conseqiientemente, aos livros de
leitura e manuais didaticos a serem utilizados.

Nos anos de funcionamento da Escola Normal foi comum profes-
sores discutirem a necessidade de oferecer aos alunos uma formacao cien-
tifica para atingir os objetivos propostos pelo governo imperial: realizar o
progresso material e civilizar a Nagao.

A necessidade de escolariza¢do da populagio, principalmente das
pessoas consideradas pelos dirigentes como a “camada inferior da socie-
dade”, foi intensamente discutida nas reunides da Congregacdo da Escola,
nas Conferéncias Pedagdgicas, nos Congressos de Instrucio e no dia-a-
-dia dessa instituicdo de ensino, como condi¢iao de sucesso da instru¢ao
primaria na Corte Imperial.

A despeito do sistema autoritirio de ensino que se impunha aos
professores da Escola Normal da Corte pelo governo imperial, na con-
ducio de todo o processo educativo através de seus agentes estatais, por
meio das fontes pudemos perceber que os mestres e os diretores da Escola
Normal da Corte encontraram estratégias para evidenciar que nio eram
meros “fantoches” no processo, ou seja, que nao estavam alheios a situa-
¢do imposta. Deixaram registradas suas angustias e aflicGes em relagio ao
sistema de ensino vigente e as suas dificuldades na atuagio profissional.
Nos documentos analisados, os discursos dos mestres eram representa-
tivos de acOes, apontavam para uma busca séria e interminavel pela me-
lhoria da instrugao; apontavam as necessidades emergentes da Escola e a

necessidade de reformas; reivindicavam atencio e acdo das autoridades
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publicas; abordavam seus problemas na sala de aula e também o compor-
tamento dos alunos.

A analise da institui¢io escolar responsavel pela formagao do mes-
tre e disseminacao de saberes escolares no final do século XIX, entendida
enquanto instancia de sele¢ao e consagra¢io intelectual, proporcionou a
recuperacdo da estrutura dos saberes especificos para a formacdo de um
mestre naquele momento histérico. Nesse sentido é que consideramos
importante destacar os saberes escolares que eram enfatizados nas disci-
plinas e apresentavam o carater humanistico dos saberes escolares disse-
minados da Escola Normal da Corte.

Refletindo sobre as praticas de instrugdo publica na Corte Imperial,
a partir do momento que se vislumbrou os saberes escolares como possi-
bilidade de representacio dos ideais de uma sociedade, como explicar que
a formacao destinada aos professores primarios pudesse sequer atingir um
nfvel satisfatério de praticas condizentes com suas idealizagdes?

Cabe assinalar aqui que, 20 mesmo tempo em que a Escola Normal
da Corte objetivava ser um modelo diferenciado na formacio de professo-
res, era também influenciada pelas idéias modernizadoras vivenciadas pela
sociedade e sobretudo pelas acbes do Estado de constru¢iao de um ensino
de massas. Ou seja, uma instituicdo destinada a todos, publica, obrigatétia,

gratuita e leiga.
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