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RESUMO

Esta pesquisa, de carater qualitativo, € um estudo de caso sobre a politica de oferta de
aperfeicoamento permanente aos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental das
unidades escolares que funcionam num complexo educacional pertencente a Rede Publica
Estadual de Ensino de Alagoas. O trabalho em pauta, que investigou em profundidade os
problemas evidenciados na pratica docente desses professores, comprova que as suas
necessidades especificas, no que toca ao aperfeicoamento permanente — “formacéo
continuada” — ndo estdo sendo atendidas adequadamente por essa rede de ensino,
impedindo-os de melhorar o seu desempenho em direcdo a diminuicdo dos indices de
abandono e evasdo escolar. Deste modo, através das conclusfes da pesquisa em pauta, hé
implicito um chamamento para que a referida rede de ensino realize os ajustes necessarios
a que o professor possa cumprir o seu papel catalisador e mediador de mudancas sociais,

no ambito da escola.

Palavras chave: formacdo continuada de professores — necessidades especificas.



RESUMEN

Esta pesquisa, de caracter cualitativo, es un estudio de caso sobre la politica de oferta
de perfeccionamiento permanente a los profesores de las series iniciales de la Ensefianza
Fundamental de las unidades escolares que funcionan en un complejo educacional
perteneciente a la Red Publica Estadual de Ensefianza de Alagoas. El trabajo en pauta, que
investigd en profundidad los problemas evidenciados en la practica docente de esos
profesores, comprueba que las necesidades especificas de esos profesores, en lo que se dice
respecto a su perfeccionamiento permanente —“formacién continuada” no estan siendo
atendidas adecuadamente por esa red de ensefianza, impidiéndoles de mejorar su desarrollo
cuanto a la baja de los indices de abandono y evasién escolar. De este modo, a través de
las conclusiones de la pesquisa en cuestion, hay, implicito, un llamado para que la referida
red de ensefianza realice los ajustes necesarios para que el profesor pueda cumplir su papel

de catalizador y mediador de cambios sociales, en el ambito de la escuela.

Palabras llave: formacién continuada de profesores — necesidades especificas



SUMARIO

[N EI0] 516 107:Y0 IR 11
CAPITULO 1

BASE TEORICA E CONTEXTUALIZAC}AO .................................................................... 24
1.1. Antdnio Gramsci e a sua contribuicdo na busca de uma Educacdo igualitaria.................. 24
1.2.Das origens do pensamento liberal ao Neoliberalismo...........c.ccccoovviviiiiiivccicce e, 32
1.3. A ideologia neoliberal e as suas conseqliéncias para o Brasil: um panorama geral.......... 35

1.3.1. A Lei Federal 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e bases

da educagdo NACIONAL (LDB).......ccvcieiieieeie ettt sneeeeeneenns 65
1.3.2. Um exemplo bem atual dos efeitos da politica neoliberal na educacéo brasileira:

0 “Sistema de Certificacdo e Formagédo Continuada de Professores™...........ccocevevvvicenineinnnne 67
1.3.2.1. Os Encontros Estaduais de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores.......69
1.3.2.2.1. O Encontro Estadual de Certificacdo e Formacao Continuada de Professores

[0 L=R N = To 0T LSS 70
1.3.2.2. Os reflexos dos ENCoNntros EStadUAIS .........ccooeiiiiiiieniniice e e 71
1.3.3. O Encontro Nacional de Formagéo Continuada e Certificagdo de Professores.............. 73
1.4. Alagoas: algumas NOtas NISTOIICAS. .........ccveveiiereee e es 75
1.4.1. Os primordios da politica e da educacao em Alagoas.........ccccevveveereciieiieieeieseeseeias 80
CAPITULO 2

A FORMAGAOQO DE PROFESSORES........cooiieiiieeieiesetecissesesessesisss s ses s sssssessessssenns 89
2.1. Uma retrospectiva para melhor abordagem do tema em qUEeStao...........ccceeveevveveereenenne. 96

2.1.1. Os anos 70 — 80 e a politica de aperfeicoamento permanente de professores no

o] ] | SO PRRPSSPRRS 107
CAPITULO 3

A PESQUISA . et a e e e e e nae e 113
3L O ODJLO. ..ttt 113
3.2. O CampPO da PESOUISA. .....veiveereerieiieeieeriesieesteseesie e e sreesteaseessaestesseesraessesneesseensesreeseeeneees 113
3.2.1. Estrutura anterior: Secretaria de Educagdo Cultura (SEC)........c.ccceevevveiiivieiierieennn, 114

3.2.2. A Estrutura atual: Secretaria Executiva de Educagdo (SEE).........cccccvvvviiiiiieiiennenn, 117



3.2.3. O ambiente fisico da pesquisa: Centro Educacional de Pesquisas Aplicadas

(CEPA). ettt bttt Rt R bt R b bRt Rttt Re bt ne et et neere s 120
3.2.3.1. O Centro de Formacao de Professores (CENFOR) / Centro de Treinamento

o (oY Yo ISy T g To I (O I TSSO 124
3.3. AS ELAPAS 08 PESOUISA. ... c.veveiiriieiieiieieie ettt 124

3.3.1. Caracterizacao do Aperfeicoamento Permanente - “Formacéo Continuada” —
dos Professores do Ensino Fundamental da Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas..125
3.3.1.1. Origem das demandas dos cursos ofertados aos professores pela SEE..................... 127

3.3.2. Inicio da pesquisa de campo: contatos iniciais com a diretoria administrativa

e técnico-pedagidgica do CEPAL.........co ettt 130
3.3.3. Primeiras visitas as escolas envolvidas Na PeSQUISA...........ccvivereerieieereeriesiese e 132
3.3.4. Exposicéo do projeto da pesquisa e entrevista aberta com os professores.................. 132
3.3.5. Elaboracdo e testagem do inStrumento da PESQUISA. ........cceververerieriereeierienie s 135
3.3.6. Aplicacdo do qUeSLIONArio 0 PESOUISA.......ccuveverreerieeieaiesreesteeseesreesteeseesreesseeeesreenseens 137
3.3.7. Analise e categorizacdo dos dados COIEtados...........cevverieieeieeiie i 138

3.3.8. Entendimentos emergentes da analise dos dados coletados pelos

INSEIUMENTOS 08 PESOUISA. .. ..evveveereetete sttt ettt bbbttt sttt e e e 139
3.3.8.1. Perfil dos sujeitos envolvidoS Na PESQUISA.........ccvvevereerieeiesiesieeieseesie e see e eeesns 139
TR I T I 1< (o TSSOSO 140
3.3.8.1.2. FAIXA BLATTA. ..o veveie ittt ettt bt neenes 140
3.3.8.1.3. NiVel de FOMMAGAD. ......cceiieeieiirieieieie et 143
3.3.8.1.4. Experiéncia profissional paralela em outra rede de ensino...........cccceevvevvevverieennnnn 144
3.3.8.1.5. A terceira jornada de trabalho............cccceiiiiicii i 145
3.3.8.2. Oportunidades de empreender o aperfeicoamento permanente através da

Rede PUblica Estadual de ENSINO..........ccccviiiieieieicsc et 145
3.3.8.3. Opinido dos professores sobre a contribuicdo dos cursos a eles ofertados

PEIA SEE ... ..o et r et et are e e nneanes 147
3.3.8.4. Os cursos reivindicados pelos professores e os cursos ofertados pela SEE............... 148
3.3.8.5. Maiores dificuldades evidenciadas pelos professores na sua pratica pedagdgica.....149

3.3.8.6. Conceitos de formacao continuada formulados pelos professores...........ccccoeeeeennenn 154



CONCLUSODES. ..o oottt et e et et e e et et et et et et ete e ese e et eeeeseseeeseesseessereeereressarenes 157

ANEXOS ..o 159
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS E WEBGRAFICAS.........cccoooeeeereeeeeeereeieea. 191
LEIS REFERENCIADAS.......coo s 195

DOCUMENTOS OFICIAIS CONSULTADOS.......coiiiieiieieeeee e 195



INTRODUCAO

De acordo com o Atlas de Desenvolvimento Humano, o censo do ano de 2000, realizado
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), detectou que, entre 0s anos de 1999 e
2000, o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) brasileiro subiu, numa escala que varia de
zero a um, mas, paralelamente, houve um aumento da desigualdade na distribuicdo de renda da
populacdo brasileira'. Segundo essa pesquisa divulgada em 2003, essa melhora no IDH tem sido
impulsionada pela educagéo, considerada como o indicador que apresentou maior progresso nos
ultimos anos. De acordo com o mesmo documento, o indice de desenvolvimento humano em
educacdo no Brasil, em 1991, era de 0,709 subindo para 0,764 em 2000 Nesses mesmos
periodos, o Estado de Alagoas apresentou indices de IDH de 0,535 (1991) e de 0,633 (2000).

Referendando as informagOes emanadas da mencionada pesquisa, dados oriundos do
Sistema Nagdes Unidas no Brasil indicam que “tem havido um progresso nos indicadores sociais
do Brasil apesar do baixo crescimento da economia”. * Ainda de acordo com essa fonte de
informacao, “o Brasil ocupa a sexta posi¢do entre os paises com pior distribuicdo de renda, sendo
superado apenas por paises mais pobres”, e, no contexto nacional, o Estado mais desigual do
Brasil passou a ser Alagoas, cujo indice de Gini* subiu de 0,63 para 0,69, e 0 menos desigual é
Santa Catarina, com indice de 0,56°.

Portanto, as diferencas entre ricos e pobres continuam altas no pais, e, principalmente, em
Alagoas. Segundo dados do IBGE (2003) - Divisdo de Indicadores Sociais -, a diferenca dos anos
de estudo dos 20% mais ricos, no Brasil, em relacdo aos 20% mais pobres, atinge um total de 6,5
anos. Nesse contexto, Alagoas retne dois extremos da escolarizacdo: segundo a faixa de renda,
pois, na faixa etaria a partir dos 25 anos, os 20% mais ricos tém a vida escolar mais longa do

Pais, entre 11,8 anos, enquanto que 0s 20% mais pobres tém a mais curta fase de estudos (2,6

! Divulgagdo feita em 02/10/2003 pelo Programa das NagBes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) e Fundacéo Jodo Pinheiro, que traz a andlise da evolucédo do IDH
brasileiro de 1991 a 2000.

2 |dem.

® MANFRINI, Sandra. Melhora quadro social do Brasil, mas desigualdade cresce, mostra IDH. Entrevista 8 FOLHAONLINE,
em Brasilia. Informagdes fornecidas por Carlos Lopes, coordenador do sistema Nag6es Unidas no Brasil. Noticia publicada em
02/10/2003. Acesso em 16 / 06 / 2005. Disponivel em< http://www1.folha/brasil/ult96u53994.shtmi>

* 0 indice de Gini calcula 0 grau de concentracdo de renda, podendo variar de 0 (zero) a 1 (um): quanto mais
proximo de zero, o indice de Gini indica uma distribuicdo mais equitativa de renda entre as pessoas ocupadas.
> Atlas de Desenvolvimento Humano no Brasil 2003: Evolugéo do indice de Gini.
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anos). Deste modo, no contexto do Nordeste, Alagoas tem em média a populagéo de vida escolar
mais reduzida do pais - 4,4 anos -, considerando todas as redes de ensino do Estado. Por outro
lado, o indice de analfabetos acima de 15 anos de idade, é de 31,8 %.

Mesmo com indicadores t&o negativos, ha um certo otimismo em saber que Alagoas foi o
Estado que apresentou maior melhora de IDH — M - 18,4% -, de acordo com os dados do IBGE
divulgados em 2003°, embora continuando na penGltima posicdo no ranking nacional, s6
superado pelo Maranhao.

Esses fatores sdcio-econdmicos, inegavelmente, tém contribuido para que Alagoas nédo
alcance as condicGes necessarias a melhoria da qualidade de vida da sua populagdo. Dentre essas
causas, € importante ressaltar, que o alto indice de analfabetismo, ja referido anteriormente,
contribui, de forma acentuada, para que grande parte da populacdo ndo possua um minimo de
qualificacdo para um trabalho que dé sustentacdo a sua vida.

Mesmo tendo conhecimento de que o contexto alagoano possui uma gama de questdes a
serem analisadas, s nos deteremos em fatores situados em uma dimenséo que tem mais proxima
relacdo com o nosso objeto de estudo, tal seja, a politica de oferta de formacdo continuada da
Rede Publica Estadual de Ensino, aos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Consideramos que, dentre os fatores de ambito socio-econd6mico mais intrinsecamente
ligados & educacéo, é o desemprego o mais forte, pois atingiu a 13,7% da populagéo alagoana’,
pois, sem nenhuma qualificacdo, um grande contingente de pessoas desocupadas vive na miséria
quase absoluta. Mediante essas condigdes de vida desfavoraveis, as familias prejudicadas pelas
precérias condicOes de vida, pela ignorancia, e pela necessidade de sobrevivéncia, sdo levadas a
inserir seus filhos, precocemente, nas frentes do trabalho informal, impedindo-os de estudar na
faixa etaria adequada, dando margem a que estes, na sua grande maioria, jamais frequentem a
escola e, muitas vezes, sejam impelidos para a marginalidade, na busca de sobrevivéncia.

Num primeiro olhar dos que se ocupam com o problema, existe uma tendéncia para o
desvio da atencdo das causas que originam essa situacdo, colocando-se 0 6nus desse insucesso
nos docentes dessa rede de ensino. Essa tendéncia ocorre quando ha o esquecimento do fato de

que esse mesmo sistema € responsavel pela formacdo inicial e continuada dos seus professores,

® Noticia da Folha On-line, em 02/10, 2003, encontrada em
http://www1.folha.uol.com.br/folha/brasil/ult96u54002.shtml> Acesso em 27/02/2006.

" IBGE / Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD — Ano de 1999.
Encontrado em http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/idb2001/b06.htm Acesso em 11/12/2005.
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por obrigacdo expressa na propria Constituicdo nacional, que, na sua Secdo I, que trata “Da
Educacao”, preconiza a valorizacdo desses profissionais, para a consecucdo dos fins ultimos da

Educacao:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracédo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: [..] V - valorizacdo dos profissionais de ensino,
garantindo, na forma da lei, planos de carreira para o magistério publico,
com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico para todas as
instituicdes mantidas pela Unia; [...]VIlI — garantia de padréo de qualidade
(CF, 1988).

Nesse contexto, a Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas, que é responsavel pela
educacdo do maior contingente da populacdo escolarizavel do Estado, tem apresentado uma
qualidade de ensino deficiente, notadamente nas séries iniciais do Ensino Fundamental — 12 a 42
série -, podendo-se tomar como referéncia o ano de 1999, quando os indices reveladores do
insucesso — reprovagdo e abandono escolar -, juntos, chegaram a atingir a um topo de 34 %.
Desse periodo, até o ano de 2003, ndao houve melhoras significativas nesse quadro de
escolarizacdo (ANEXO ).

De acordo com esses indices, fica evidente que a permanéncia e o abandono escolar
continuam sendo indicadores de insucesso de um percentual ainda muito alto dos estudantes dessa
rede de ensino. Essa situacdo educacional, além dos prejuizos mais diretos que causam a clientela
do Ensino Fundamental, sdo geradores de um efeito pernicioso em relacdo ao funcionamento
adequado da Rede Puablica Estadual de Ensino de Alagoas, através da constante geracdo de
grandes contingentes de individuos que apresentam distor¢do entre a idade, e a série que deveriam
cursar, fato que, incessantemente, obriga essa rede de ensino a criacdo de novas vagas, dessa vez
para a demanda da Educacgéo de Jovens e Adultos.

Temos consciéncia de que a consecucdo dos padrdes de qualidade da educacao,
preconizados pela LDBEN, e reiterados nas leis do Magistério de Alagoas, dependem, em grande
parte, de questdes sociais e econdémicas que, em Alagoas, tomam dimensfes muito grandes, em

comparagdo com os outros estados da federacdo, principalmente quando se tem conhecimento de
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que esse Estado, segundo as estatisticas mais recentes (IBGE, 2003), possui a maior desigualdade
do pafs, em termos de distribuic&o de renda.?

Pelo nosso interesse em analisar dados mais recentes dessa rede de ensino, delimitamos o
periodo 1999-2003 para a nossa pesquisa, intervalo de tempo que, inclusive, engloba, uma
reestruturacdo administrativa da Secretaria Estadual de Educacéo de Alagoas, a partir da qual foi
destinada uma nova dimensdo para a valorizacdo dos profissionais dessa rede de ensino.
Também, nesse periodo, foram elaboradas e implantadas as Leis Basicas do Magistério da Rede
Publica Estadual de Ensino de Alagoas - Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico — Lei
n® 6.197, de setembro de 2000 e Estatuto do Magistério Publico do Estado de Alagoas — Lei n°
6.196, de setembro de 2000, que, para nos, representaram grandes possibilidades em direcéo a
valorizacdo da categoria do magistério publico estadual de Alagoas.

Além dessas acgBes citadas anteriormente, na busca de atender aos principios
constitucionais, no que se refere a valorizacdo do magistério, a Rede Publica Estadual de
Ensino ofereceu, no periodo 1999-2003, uma grande quantidade de cursos para
aperfeicoamento desses profissionais (ANEXO I1). Sobre essa questdo, é bom ressaltar que 0s
referidos cursos sdo sempre submetidos a avaliacdo de todos os envolvidos - cursistas,
docentes, e coordenadores -, onde sdo enfocados aspectos importantes, como, o0 espaco fisico
onde foi realizado o curso; local onde se hospedaram os cursistas que residem em cidades
distantes daquela que sediou o curso em pauta; a duracdo do curso em relacdo a complexidade
dos temas abordados; materiais didaticos e recursos tecnolégicos utilizados; e desempenho dos
docentes desses cursos em relacdo aos diversos aspectos de sua atuacdo: o dominio do
conhecimento na area enfocada, a clareza de comunicacdo, e a habilidade de motivar e
coordenar grupos de trabalho. Tais avaliacdes demonstram que 0s cursos em pauta, de acordo
as categorias de avaliagdo consideradas, evidenciam uma boa qualidade.

Por outro lado, observamos, também, que, em todas as instancias educacionais da Rede
Publica Estadual de Ensino em que atuamos, mesmo em face da realizacdo de uma grande
quantidade de cursos, quase sempre avaliados como de boa qualidade, como ja referimos, nao
se observou, ao longo do periodo 1999-2003, uma redugdo significativa dos indices de evasao e
repeténcia escolar, como se pode inferir das estatisticas relativas a esse periodo, ja

anteriormente evidenciadas (ANEXO 1).

® MANFRINI, Sandra. Melhora quadro social do Brasil, mas desigualdade cresce, mostra IDH. Disponivel em
http://www1.folha.uol.com.br/folha/brasil/ult96u53994.shtml. Acesso em 16/6/2005.
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Assim, no periodo enfocado pela nossa pesquisa, ndo foram observadAS melhoras
significativas em termos de qualidade da educacdo. Diante disso, mesmo considerando a
existéncia de outros fatores que afetam a consecucdo das metas educacionais dessa rede de
ensino, de &mbito interno e externo, entendemos que a adequada formacédo de professores e a
sua atualizacdo e motivacao para o exercicio profissional, sdo imprescindiveis para a realizacao
da educacdo de qualidade preconizada pela Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
como também pelas determinacBes da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) - Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que regulamentam os ja referidos
dispositivos da Constituicdo Federal:

Art.3° - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...] VII -
Valorizag&o do profissional de educagéo escolar. Art. 4° - O dever do Estado
com a educacdo escolar publica serd efetuado mediante a garantia de: [...]
padrées minimos de qualidade de ensino definidos com a variedade e
quantidade minima, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo ensino-aprendizagem.(LDBEN, 1996)

O Estatuto do Magistério Publico de Alagoas — Lei n® 6.196, de setembro de 2000,
ratifica os preceitos da LDBEN, quando reza em seus principios basicos: “Art. 3° - S&o
adotados no Magistério Puablico Estadual os seguintes principios basicos: [...] 1l -
profissionalizacdo, entendida como dedicacdo ao Magistério, consciéncia dos principios morais,
formagc&o adequada e atualizagdo constante”. (ESTATUTO DO MAGISTERIO PUBLICO DE
ALAGOAS, 2000).

A Lei 6.197 / 2000, que estabelece o Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico

Estadual (PCC), assim fundamenta a questdo em pauta:

Art. 4° - O Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico Estadual tem
como principios basicos: [...] IV — garantir ao profissional de Educacao os
meios necessarios para o provimento de conhecimentos, valores e habilidades
compativeis com a politica institucional da Secretaria de Estado da
Educacéo; V — estimular o aperfeicoamento, a especializacédo e a qualidade
dos servi¢os prestados ao conjunto da populacdo do Estado de Alagoas.
(PCC, 2000)

Vale frisar que, a partir da reestruturacdo administrativa da SEE, a Rede Publica
Estadual de Ensino realizou grandes investimentos em acdes voltadas para a formacéo dos seus
profissionais de magistério. No entanto, em virtude da fase de transicdo para uma nova

estrutura, s6 a partir do periodo 2001, ap6s a publicacdo da portaria oficial de homologacao, é
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que comecou a ser registrado o levantamento detalhado desses cursos, pela Coordenadoria de
Desenvolvimento dos Profissionais de Educacdo. Esta ultima, na nova estrutura, passou a tratar
especificamente das acbes de valorizacdo do magistério da Rede Publica Estadual de Ensino.
Essa nova organizacdo tornou mais vidvel um tratamento mais acurado a essa questdo e,
conseqiientemente, a sistematizacdo dos registros das agdes de aprimoramento dos professores.

Diante do exposto, no periodo compreendido entre 1999 a 2000, ndo houve registro de
aspectos importantes do aperfeicoamento dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino.
No que se refere aos cursos realizados em 2000, sabe-se que nesse periodo a Rede Estadual de
Ensino de Alagoas investiu recursos na ordem de R$ 1.229.170, 91 na formagéo continuada de
18.329 professores e técnicos, de todos os niveis e modalidades de ensino. No entanto, ndo ha
subsidios capazes de evidenciar se 0 universo de 9.678 profissionais atuantes naquele periodo,
nessa rede de ensino, foi atendido na sua totalidade, nem qual o nivel ou modalidade de ensino
onde atuam esses profissionais. Seguramente, alguns tiveram maior nimero de oportunidades, e
outros, nenhuma. Podemos confirmar essa disparidade por intermédio da pesquisa de campo
gue embasou o0 nosso trabalho.

Fica muito evidente que, ap6s a promulgacdo da Lei 9.394, em dezembro de 1996, ja
houve muito investimento da Rede Estadual de Ensino de Alagoas no sentido do
aperfeicoamento dos professores dessa rede de ensino e, ndo obstante, os indices educacionais
ainda apontam para altas taxas de evasdo e retencdo, principalmente nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, e, diante desses mal sucedidos esforgos da referida rede de ensino,
questionamos: por que essas a¢oes nédo estdo logrando éxito?

Mediante essa realidade do contexto educacional de Alagoas e em face da experiéncia
extensa e diversificada que temos na area do Magistério da Rede Publica Estadual de Ensino,
como também na Secretaria Municipal de Ensino de Maceié (SEMED), ? fomos estimulados
por uma grande curiosidade cientifica a respeito de fatores intrinsecos ao préprio sistema de
ensino, que estariam contribuindo para provocar os fendmenos da evasao e da retencao escolar
no ambito da educacdo ofertada pela esfera estadual, revelados no censo educacional. Nesse

contexto, um dos fatores que nos chamaram a atengdo, pelos motivos ja declinados

%Estamos, ha mais de trinta anos, atuando no magistério publico e experienciamos, nesse intervalo de tempo, as
funcgdes de: coordenacdo da Educacdo Pré-Escolar da Rede Publica Estadual de Ensino; Direcdo Geral do Ensino
Fundamental, dessa mesma rede de ensino; Direcdo Geral da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de
Ensino; e participacdo em equipes técnicas (Educacédo Infantil, Educagéo de Jovens e Adultos, Ensino Fundamental,
Ensino Médio, e Educacéo Profissional, da Rede Estadual de Ensino).
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anteriormente, foi a politica de oferta de formacdo continuada de professores, sobretudo
daqueles que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A partir das constatacfes oferecidas pelas estatisticas e através das nossas inquietacfes a
respeito da politica de oferta de aperfeicoamento permanente aos profissionais de magistério da
Rede Publica Estadual de Ensino, resolvemos investir na busca de evidéncias sobre a
possibilidade de uma relacdo entre a politica da oferta desse tipo de aperfeicoamento aos
profissionais de magistério dessa rede de ensino e os altos indices de evasao e permanéncia da
sua populacdo escolar, principalmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Para tal,
direcionamos o foco da nossa investigacdo para a politica de oferta de aperfeicoamento
permanente aos profissionais dessa rede de ensino, com o objetivo de: realizar um levantamento
das dificuldades encontradas pelos professores de 12 a 42 série do Ensino Fundamental, no
exercicio de sua docéncia, a fim de identificar: a natureza dessas dificuldades e o seu reflexo na
pratica pedagdgica desses profissionais; os critérios da politica de oferta de formagao
continuada dessa rede de ensino; e o potencial de atendimento desta Ultima as necessidades
especificas desses profissionais.

Deste modo, a escolha do objeto da nossa pesquisa foi influenciada por fatores como:
nossas inquietacdes profissionais, as estatisticas que comprovam o estado critico da Educacéo
em Alagoas, e a grande quantidade de recursos que foram despendidos nos ultimos quatro anos
com ac0es voltadas para a capacitacdo de professores, notadamente dos que atuam nas series
iniciais do 1° grau. Assim, formulamos a hipdtese de que a politica de oferta de formacéo
continuada da Rede Publica Estadual de Ensino aos professores, que atuam nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, ndo contempla as necessidades especificas da sua pratica docente.

Na busca da comprovacdo dessa hipotese, centramos o foco da nossa pesquisa na
relacdo existente entre as necessidades especificas dos profissionais de Magistério que atuam
nas séries iniciais do Ensino Fundamental - 1% a 42 série -, da Rede Publica Estadual de Ensino,
e a politica de oferta de formacao continuada, a esses profissionais.

Para embasamento metodologico do trabalho em pauta, selecionamos tedricos que
possuem experiéncia em pesquisas direcionadas para a area educacional, como é o caso de
Gatti, André, e Esteban. De acordo com Gatti, “0 ato de pesquisar deve apresentar certas
caracteristicas especificas. Segundo essa autora, [..] ndo buscamos, com ele qualquer
conhecimento, mas um conhecimento que ultrapasse 0 nosso entendimento imediato na

explicacdo da realidade que observamos”.(2002, p.9). Deste modo, precisamos investigar essa
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realidade, em consonancia com moldes cientificos, para chegarmos a conclusdes legitimadas.
Ainda de acordo com a mesma autora (Idem), o conhecimento encontrado ap6s a concluséo da
pesquisa, pode até mesmo negar 0S nossos entendimentos iniciais, obtidos a partir de
observagdes superficiais e ndo sistematicas, que, a primeira vista, nos pareceram tdo 6bvios.
Para Gatti, 0 conhecimento gerado pela pesquisa terd que se situar além dos fatos, na busca de
desvendar processos e de explicar fendmenos, segundo referenciais confidveis. Gatti afirma,
também, que a pesquisa devera revestir-se de algumas caracteristicas peculiares, capazes de
oferecer uma “certa seguranca em relacdo ao tipo de conhecimento gerado”. (GATTI, 2002, p.
10).

Uma primeira questdo que destacamos nessa abordagem metodologica é a grande
clareza que possuimos de que uma pesquisa onde sdo envolvidos sujeitos humanos deve ser
revestida de muita sensibilidade, sutileza e, principalmente, de especiais cuidados éticos. Por
outro lado, também temos conhecimento de que uma coleta de dados que ndo seja norteada por
intencdes racionais sera insuficiente para atingirmos o0s nossos intentos de produzir
conhecimentos significativos e capazes de sugerir modificacbes na realidade que ora
investigamos. Desse modo, buscamos estabelecer um equilibrio entre a sensibilidade e a
especificidade de um trabalno onde sdo envolvidos seres humanos, numa atividade
eminentemente humana — educacao -, e as normas que um trabalho de cunho cientifico precisa
respeitar. Na opinido de Gatti, o0 campo da pesquisa em educacdo € bastante complexo e
diversificado, podendo-se, no entanto, conceber e admitir uma pesquisa nessa area, desde que o
ato de educar seja 0 “ponto de partida e o ponto de chegada do processo”. (2002 p.12-13).

Nesta pesquisa, utilizamos a nossa longa experiéncia em educacdo — 35 anos -,
notadamente a que vivenciamos na Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas, onde,
inclusive, esta inserido o campo da nossa investigacdo. Essa disposicdo de nos basearmos na
nossa vivéncia de educadora € incentivada por Gatti quando ela, diz: “O método é vivo. Dai
porque o pesquisador deve ter um conhecimento sélido e ter experiéncia no trato das questfes
de sua area de investigacdo, um conhecimento de imersdo”.(2002, p. 64). Estamos também
conscientes de que a proximidade que temos com 0 nosso objeto de estudo, por um lado, nos
trard vantagens, e, pelo outro, devera nos deixar atentos para ndo nos guiarmos, apenas, pelo
conhecimento empirico que possuimos desse objeto.

Referindo-se a pesquisa em educacdo, André (1995, p. 44) afirma que “[...] esse ambito

de analise inclui uma reflexdo sobre 0 momento historico, sobre as forcas politicas e sociais e
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sobre as concepcdes e 0s valores presentes na sociedade”. Em relacdo a esse aspecto referido
pela autora, tivemos o cuidado de fazer um retrospecto historico, nas ultimas décadas, sobre
fatos que tiveram relacdo direta ou indireta com a atual situacéo da educacdo da América Latina
e do Caribe, notadamente nos que pertencem ao contexto brasileiro. Ndo descuidamos também
de uma breve incursdo no contexto sdcio-cultural alagoano.

Apesar das restricdes de Gatti ao pragmatismo de algumas pesquisas — “Fazer pesquisa
ou politica de intervencdo?” (2001, p. 55) -, procuramos, desde 0 momento inicial do nosso
trabalho, indicios para compreender o fenémeno observado, com a clara intencdo de contribuir
para mudancas desejaveis no sistema de ensino que ora oferece 0 campo para nossa pesquisa,
com o objetivo, ainda, de extrapolar os limites da aplicacdo imediata dos resultados, em direcéo
a uma melhoria efetiva na qualidade da educacéo proporcionada pela Rede Publica Estadual de
Ensino de Alagoas.

Consideramos que os dados quantitativos forneceram um contributo indispensavel para
a consecucdo do desvendamento das questdes suscitadas na pesquisa, mas ndo temos duvidas de
gue o nosso trabalho esta enquadrado no rol das pesquisas qualitativas, pela complexidade de
fatores que ela envolve, principalmente, porque se insere na area da educacao, €, de acordo com
Gatti (2002),

[...] este campo envolve [..] a interacdo complexa de todos os fatores
implicados na existéncia humana, desde o0 nosso corpo até as nossas
ideologias, num conjunto Unico, porém em constante processo simultaneo de
consolidacéo, contradicdo e mudanca ( p. 55).

Por termos, na nossa pesquisa, usufruido da contribuicdo proporcionada pelos dados
guantitativos, faz-se necessario esclarecer quaisquer davidas, no que se refere aos modelos
quantitativos de coleta e andlise, e aos chamados modelos qualitativos de pesquisa, pois, muitas
vezes, entende-se que estes Ultimos sdo metodologias que ndo podem se apoiar em medidas

operacionais traduzidas em nimeros. Sobre esta questdo, Gatti afirma que

é preciso considerar que 0s conceitos de quantidade e qualidade ndo sdo
totalmente dissociados, na medida em que, de um lado a quantidade é uma
interpretacdo, uma tradugdo, um significado que é atribuido a grandeza com
gue um fendmeno se manifesta (portanto é uma quantificacdo dessa grandeza),
e de outro, ele precisa ser interpretada qualitativamente, pois, sem relagdo a
algum referencial ndo tem significagdo em si”’.(2002, p. 29).
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Apoiamo-nos também em Gatti, quando ela expressa sua opinido sobre a natureza do
método: “[...], o método ndo &€ um roteiro fixo, &€ uma referéncia” (2002 p. 63). A autora
preconiza, ainda, que “o método é construido na pratica, no exercicio de ‘fazer pesquisa’[...], e,
neste sentido ele esta sempre em construcdao. N&o se pode deixar que prescricbes metodoldgicas
aprisionem o pesquisador como uma couraca”.(2002, p. 64). Dai porque, sem fugir aos padrdes
cientificos, procuramos, em todas as ocasies em que trabalhamos junto aos professores,
auscultar-lhes as opinides, e até mesmo as suas reagdes, quase sempre, de desagrado e
sofrimento, em face das questfes pertinentes a sua pratica pedagdgica. Deste modo, durante todo
0 processo, ndao perdemos subsidios que fossem capazes de oferecer algum subsidio para 0 nosso
trabalho, nem os reveladores desabafos dos professores, por ocasido das entrevistas abertas que
com eles realizamos.

Também nos respaldamos em Esteban (2003), buscando fortalecer mais 0 nosso
entendimento e alicercar a nossa base teorica, principalmente, porque atentamos para a
responsabilidade que representa a realizacdo de um trabalho realizado na area da educacéo. Essa
ultima autora afirma que o ‘estudo de caso’ é um tipo de investigacdo que carece de muita
sensibilidade para conduzir o pesquisador a percepcdo do aparentemente irrelevante, de forma a
chegar aqueles aspectos que interessam ao estudo em questdo, privilegiando o processo de
investigacao da realidade, com a finalidade de buscar respostas adequadas a problematizagédo que
nos impulsionou a investigar o tema em quest&o.

Também submetemos a estrutura metodoldgica da pesquisa, a critérios enunciados por
André (1995), buscando, ainda mais, legitimar a sua classificacdo na modalidade ‘estudo de

caso’. De acordo com esta Ultima autora,

“0 estudo de caso enfatiza o conhecimento do particular. O interesse do
pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é compreendé-la como
uma unidade. 1sso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao seu contexto
e as suas inter-relacGes como um todo organico, e sua dindmica como um
processo, uma unidade em agdo”. (1995 p.31).

André (1995) ofereceu-nos, também, critérios muito objetivos para que nédo tivéssemos

duvidas quanto a classificacdo da nossa pesquisa:
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[..]deve ser dada preferéncia a metodologia de estudo de caso, quando: (1) as
perguntas da pesquisa forem do tipo” como’ e ‘por qué’; (2) quando o
pesquisador tiver pouco controle sobre aquilo que acontece ou que pode
acontecer; (3) quando o foco de interesse for um fenémeno contemporaneo que
esteja ocorrendo numa situacdo de vida real. (1988, apud ANDRE, 1995, p.
51).

Depois dessa legitimagdo metodoldgica, declinaremos, de forma pormenorizada, 0s
procedimentos utilizados para chegarmos aos entendimentos a que nos propusemaos no inicio.

A partir de uma reflexdo inicial sobre o nosso objeto de estudo, percebemos, com
bastante clareza, que a situacdo que vamos investigar — mesmo sendo ‘particular’ - é
representativa de outras, ou seja, as unidades escolares do Centro Educacional de Pesquisas
Aplicadas (CEPA) - nosso campo de pesquisa — constituem uma parte do contexto maior das
escolas da Rede Publica Estadual de Ensino. Assim, ao analisarmos a questdo da oferta de
formacgédo continuada aos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, no citado
contexto, que € um complexo escolar dessa mesma rede de ensino, gerenciado por essa mesma
rede de ensino. Por conseguinte, podemos deduzir que esses dados também servirdo de
subsidios para o conhecimento da situacdo de outros professores, e de outras escolas,
pertencentes a0 mesmo sistema.

Na nossa investigacdo, utilizamos, inicialmente, o recurso da entrevista aberta, que nos
deu oportunidade de captar tipos de subsidio muito importantes para a compreensdo de aspectos
vinculados ao aperfeicoamento permanente dos professores, diversos daqueles que obteriamos
através de outros instrumentos de pesquisa, que apenas se limitam a captacdo de dados objetivos.

A pesquisa bibliografica representou um recurso indispensavel para nés, haja vista que
acompanhou todo 0 nosso processo investigativo, pois, exaustivamente, retomamos e
aprofundamos as categorias fundamentais a analise do que desenvolvemos, na area em estudo.

Muito importante na complementacdo de certos aspectos do nosso trabalho, foi a
pesquisa webgréafica, onde buscamos enfoques tedricos ndo encontrados na bibliografia
disponivel sobre o tema em estudo, e, também, na captacdo de informacBGes mais atualizadas,
pertinentes a essa questdo, principalmente, no que se refere a dados estatisticos, que se fizeram
necessarias ao longo da pesquisa.

Um recurso imprescindivel para nés foi, sem davida, a pesquisa documental, realizada na
sede da SEE, principalmente na Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais de
Educacdo e na Coordenadoria de Educacdo, esta Ultima, responsavel pela politica e pelo
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planejamento das acdes de formacdo continuada dos profissionais do magistério. Nessa busca,
realizada mais especificamente em documentos referentes ao periodo 1999-2003, encontramos
subsidios que nos ajudaram na caracterizacdo do perfil de oferta de formacdo continuada da
Rede Publica Estadual de Ensino aos professores de 1% a 42 série do Ensino Fundamental, neste
ultimo quadriénio. Também pesquisamos dados documentais, no CEPA, notadamente aqueles
que se referem as origens e a histdria daquele complexo educacional.

Nas etapas posteriores, utilizamo-nos da intermediacdo de um questionario, que se
destinou & captacdo de dados muito diretamente orientados para os objetivos da pesquisa. Apds a
analise e categorizacdo dos dados coletados por esse instrumento, chegamos a significativos
entendimentos, que se juntaram aos demais, obtidos por meio das estratégias anteriormente
referidas.

Dividimos esta dissertacdo em trés capitulos, que descrevem, desde as idéias dos tedricos
que embasaram a pesquisa, até o seu relato, de forma detalhada.

No primeiro capitulo enfocamos: as bases teoricas do nosso trabalho: as idéias do
pensador italiano Antonio Gramsci, principalmente no que se refere a sua abordagem clara e
coerente sobre as possibilidades que a instituicdo escolar possui para catalisar as almejadas
mudancas sociais; uma andlise dos determinantes histéricos da situacdo atual da educagdo
brasileira, partindo de uma dimensdo contextual mais ampla — América Latina e Caribe — com
destaque especial no Brasil, nas décadas 70-80, e os seus importantes reflexos na educacdo
brasileira; e algumas notas historicas sobre o Estado de Alagoas, necessarias a compreensdo do
contexto do campo da nossa pesquisa.

No segundo capitulo realizaremos uma maior aproximacdo com o objeto da nossa
pesquisa, a formacao inicial e continuada de professores, numa abordagem historica, conceitual,
e politica, que enfocou, sobretudo, os anos 70-80, pelas importantes mudangas que ocorreram
nesse periodo. Fazemos, também, nesse capitulo, uma analise dos diversos conceitos que esse
tipo de aperfeicoamento adquiriu, sob a influéncia de cada momento politico vivido pela
sociedade brasileira, e a partir do olhar de tedricos abalizados no tema.

O capitulo terceiro é dedicado a pesquisa, em detalhes: o objeto; o campo onde foi
realizado o estudo, em seus aspectos fisicos, histéricos, politicos e pedagogicos; as etapas do
processo; a andlise e categorizacdo dos dados evidenciados; e 0s entendimentos emergentes

desse processo.
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Nas nossas consideracdes finais, apontamos para as conclusdes que emergiram da

pesquisa, que corroboram a nossa hipotese inicial.
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CAPITULO 1 N
BASE TEORICA E CONTEXTUALIZACAO

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo...
Quanto fui, quanto néo fui, tudo isso sou...
Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma...

Fernando Pessoa

Neste capitulo apresentaremos, num primeiro momento, a nossa base tedrica mais
consistente, que reside nas idéias de Anténio Gramsci, principalmente nas que possuem maior
relacdo com o0 nosso objeto de pesquisa, e faremos uma contextualizacdo necesséaria a
compreensdo das idéias subjacentes ao nosso estudo. Nessa contextualizacdo, analisaremos as
origens do pensamento neoliberal, alguns importantes aspectos referentes as influéncias do
neoliberalismo nos paises que fazem parte da América Latina e do Caribe, principalmente o
Brasil, numa abordagem das peculiaridades que afetam direta ou indiretamente o objeto da nossa
pesquisa.

Enfocaremos, sobretudo, fatos da historia recente do Brasil que produziram efeitos
importantes no campo educacional do pais, e, conseqlientemente, na politica de oferta de
formacdo continuada de professores, e, de forma mais especifica, pelo nosso interesse de
pesquisadora, na que se destina aos professores de 12 a 42 série do Ensino Fundamental da Rede
Publica Estadual de Ensino de Alagoas.

Além dessa andlise, faremos uma abordagem sobre o Estado de Alagoas, numa
perspectiva historica, na tentativa de colher subsidios sobre o povo alagoano, atraves do
conhecimento de algumas nuances da sua formacao, num primeiro movimento de aproximacgéo

com 0 nosso objeto de estudo.

1.1. Antbnio Gramsci e sua contribuicao para a busca de uma educacédo igualitaria

Pelo fato de acreditarmos que a educacao pode ser um poderoso fator de mudanca social,
elegemos Gramsci, 0 grande pensador italiano, para ser o norte maior da nossa pesquisa, em
meio a outros estudiosos que defendem essa idéia ou que lhe oferecem respaldo. O motivo dessa

escolha é o valor social e a clareza de suas ideias, alem da crenca, desse fildsofo, na
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possibilidade de uma luta pela hegemonia das classes subalternas, e, principalmente, pela sua
concepcao de uma escola unica, diversa da que tem se implantado na educacdo brasileira, a
partir do momento em que foi envolvida por interesses estranhos a Nacéo.

A caracteristica mais forte da producéo tedrica de Gramsci é o profundo engajamento nas
lutas de classe, o que tornou possivel a producdo de uma reflexdo coerente com a natureza dos
fatos sociais, numa constante preocupagdo com a transformacéo da sociedade. Na sua obra esta
sempre visivel a perspectiva de elaborar conceitos que possam ajudar a classe operaria e seus
intelectuais - seu partido - a firmar a hegemonia do proletariado sobre o conjunto de classes
subalternas e a disputar a direcdo intelectual e moral do conjunto da sociedade, visando a
tomada do poder politico e a mudanca do estado de dominacdo a que vivem submetidas as
classes trabalhadoras.

Nas suas reflexdes sobre as possiveis estratégias de uma mudanga social para a sua epoca,
Gramsci fazia uma clara distingéo entre as sociedades por ele chamadas de ocidentais, por terem
alcancado uma relativa autonomia em relacdo ao Estado, em contraposicdo as orientais,

relacionadas ao modelo revolucionario da Russia, no Oriente. Segundo Gramsci,

No Oriente, 0 Estado era tudo e a sociedade civil era primitiva e gelatinosa; no
ocidente, entre Estado e sociedade havia uma relacéo equilibrada: a um abalo
do Estado, imediatamente se percebia uma robusta estrutura da sociedade
civil. O estado era apenas uma trincheira avancada, por tras da qual estava
uma robusta cadeia de fortalezas e casamatas; a propor¢ao varia de Estado
para Estado, como € evidente, mas precisamente isso requeria um cuidadoso
reconhecimento do carater nacional.(GRAMSCI, 2000 b, p. 162).

Em relacdo a questdo da ideologia, Gramsci expressa conceitos que ajudam no
entendimento de questdes importantes para 0 nosso estudo. No entanto, esse pensador, apesar de
demonstrar uma grande preocupacdo com a dimensdo politica, ndo enfatiza a questdo da
reproducdo ideoldgica nos seus escritos, como acontece com a maioria de fildsofos de linha
marxista.

Na busca do conhecimento da teoria de Gramsci, dentro do ambito que queremos
aprofundar, existem importantes conceitos a serem enfocados, notadamente, o de subordinacao
intelectual e cultural, e o de dominacao ideoldgica. De acordo com esse filésofo, o primeiro
momento de dominagdo das massas € 0 econdmico: é a dominacdo do capital sobre o trabalho,
que corresponde a exploracéo das classes subalternas, base da luta de classes, que se expressa na

politica, na luta ideoldgica e na disputa pela hegemonia. Segundo ele, a garantia da dominacao
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econémica — exploracdo - faz-se atraves de uma hegemonia politico-ideoldgica, cuja principal
agéncia é o Estado, enquanto defensor dos interesses das classes dominantes.

Gramsci afirma que essa dominacdo ideoldgica ocorre através da producdo de um
consenso social, que aceita a direcdo que a classe dominante da a sociedade. Essa
disponibilidade para a dominacdo ideoldgica é oferecida por dois fatores: a introjecdo da
ideologia dominante pelas classes subalternas, e a auséncia de uma visdo de mundo coerente e
homogénea, por parte dessas classes, que lIhes possa permitir alcancar a autonomia, visto que
ainda se encontram presas ao senso comum, a religido, e ao folclore. Deste modo, por estarem
subordinadas ideologicamente, elas ndo chegaram a uma visdo de mundo que lhes seja prépria e
adequada as suas condicdes de vida, mesmo que em carater embrionario, tomando emprestado a
outro grupo social, por razbes de submissdo intelectual, uma concepc¢do que lhe é estranha.
Assim, para Gramsci, dominagéo ideoldgica é dominacdo intelectual, onde a base da sustentacao
ideoldgica € o senso comum.

Gramsci preconiza, também, que a concepc¢do religiosa popular de mundo é um dos
aspectos constitutivos do senso comum em que vivem mergulhadas as massas subalternas. Para
este autor, 0 senso comum é, também, formado por reminiscéncias das concepcbes de mundo
que prevaleceram em momentos ja historicamente ultrapassados e que persistiram na mente das
massas. Diante disso, as representacbes de mundo que 0 Ssenso comum permite sdo sempre
ocasionais e desagregadas.

O senso comum integra 0 que Gramsci chama de concepgdo de mundo, e, segundo ele
pode aparecer de dois modos: ocasional e desagregado; e coerente e homogéneo. Para ele, o
senso comum € uma filosofia dos néo filésofos. Constata-se, que, para Gramsci, 0 senso comum
se opde a filosofia, ou seja, a uma ordem intelectual, que € uma unidade e uma coeréncia na
consciéncia individual, pois ndo se baseia numa reflexao critica, numa interrogacao.

Segundo esse filésofo, 0 bom senso é o nicleo sadio do senso comum. E a partir desse
bom senso das classes subalternas que se pode trabalhar em prol de mudancas sociais,
procurando desenvolvé-lo e transforma-lo em consciéncia de classe, ou seja, em concepcao de
mundo coerente e homogénea. No entanto, esse trabalho ndo pode existir sem a formagéo de uma
camada de intelectuais — os intelectuais organicos -, que representem a unido entre a teoria e a
pratica na luta de classes, em busca da hegemonia das camadas populares. De acordo com a
perspectiva gramsciana, cabe a esses intelectuais a missdo de levar as massas a filosofia da

praxis, ndo de fora para dentro, mas aliado a uma experiéncia politica adquirida no convivio com
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essas classes, e em articulacdo com o nucleo do bom senso inerente aos individuos que as
compdem.

Gramsci afirma que “uma das caracteristicas mais marcantes de todo o grupo que se
desenvolve no sentido do dominio é sua luta pela assimilagdo e pela conquista ideoldgica dos
intelectuais tradicionais'?, assimilacio e conquista que s&o mais rapidas e eficazes quanto mais o
grupo em questdo for capaz de elaborar simultaneamente seus proprios intelectuais organicos”.
(2001, a, p. 19). Diante disso, para esse pensador, “o ponto central da questdo continua a ser a
distingdo entre intelectuais como categoria organica de cada grupo fundamental, e intelectuais
como categoria tradicional” (Idem, p.23). Esses ultimos, ndo apresentam uma posicao definida
diante dos conflitos de classe. A luta dos intelectuais engajados na causa das classes subalternas
consiste em estimular os intelectuais tradicionais, no convivio com as classes trabalhadoras, a
engajar-se nos seus pleitos, tornando-se, deste modo, intelectuais orgéanicos a elas vinculados.
Na nossa visdo, esse engajamento aos interesses e necessidades de quaisquer classes sociais -
subalternas, ou das classes que exercem a hegemonia - € o critério de distingdo que caracteriza o0s
intelectuais organicos dos intelectuais tradicionais.

Esse pensador italiano expressa a sua convicgdo de que a filosofia da praxis ndo poderia
ser imediatamente assimilada pelas classes subalternas, em substituicdo mecénica as formas
atrasadas de consciéncia, marcadas pelo folclore e pela religido popular, visto que, qualquer
processo de transformacdo passa forcosamente pelo senso comum criticado e pelo bom senso
elaborado. Assim, para ele, todas as acgOes organizadas, voltadas para a transformacdo da
sociedade serdo vés, se ndo trouxerem uma reforma intelectual e moral da populagdo e se néo
construirem um novo senso comum.

De acordo com as formulacdes de Gramsci, a igualdade da os fundamentos morais do
Estado e do Direito, que proporcionam aos cidad&os ‘iguais’, o conhecimento dos seus direitos e
deveres. Deste modo, para ele, o Estado deve ser educador para promover o conhecimento
‘adequado’ dos direitos e deveres de cada um que ‘educa o consenso’, que produz a ‘vontade do
conformismo’, que unifica a crenca e a adesdao numa ordem moral que, por sua vez, justifica uma

ordem politica e esconde as diferencas e injusticas de uma ordem econdmica. E a capacidade de

19 De acordo com Gramsci, os intelectuais tradicionais pertencem a “categorias intelectuais pré-existentes”, (2000, p.
16), que podem aderir, segundo a sua vontade, as classes dominantes ou as dominadas. Nessa ordem de intelectuais,
segundo esse autor, estdo os médicos, advogados eclesiasticos, etc. Segundo Gramsci, “[...] estas vérias categorias
de intelectuais sentem como ‘espirito de grupo’ sua ininterrupta continuidade histdrica e sua ‘qualificacdo’, eles se
pdem a si mesmos como autdnomos e independentes do grupo social dominante”. (Idem, p. 17).
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produzir esse consenso, em torno de uma ordem moral, que faz com que o Estado, além de
‘educador’, seja “ético’: essa seria, pois, a funcdo legitima do Estado e da escola estatal.

E bom frisar, que as formulaces de Anténio Gramsci em torno da escola, com seus
significados e funcdes, devem ser entendidas no contexto da discusséo sobre a ‘escola comum e
unica’ que se coloca no final do século XIX, quando as democracias capitalistas européias se
empenham em generalizar o ensino basico, expandindo o ensino publico. E nesse periodo que se
comeca a delinear a nocdo de que a educacdo é um dever do Estado e, no pensamento de
Gramsci, uma funcdo essencial a um Estado que se pretende ‘ético’ e ‘educador’. Essa
abordagem nos reporta as diferentes versdes entre a escola comum e Unica concebida por
Gramsci e as diferencas que existem no interior dos sistemas de ensino, que destinam uma
formacdo humanistica para as elites e o treinamento técnico para as classes populares.

Nessa convicgdo de que nédo se pode esperar que as mudancas pretendidas pelas classes
subalternas venham da escola estatal italiana, da forma em que ela se estruturava na sua época, é
que Gramsci concebeu uma escola que pudesse oferecer uma reacdo a acdo ‘educadora’ do
Estado. Apesar de ter sido concebida em outra realidade, e numa época anterior a nossa, a escola
pensada por Gramsci possui caracteristicas inquestionavelmente universais, devendo ser capaz
de levar os individuos das mais diferentes classes sociais, sobretudo os das classes subalternas, a
uma condicdo de consciéncia de seus direitos e deveres, em uma sociedade moderna. Nas suas
reflexdes ele ndo nega a funcdo reprodutora da escola, mas ha no seu pensamento um evidente
compromisso com a transformacdo da sociedade, como também, a crengca nas grandes
possibilidades de promover a elevagéo cultural das massas.

Embora reconhecendo o carater de classe da escola tradicional italiana, Gramsci
manifesta-se contra a reforma realizada, naquela época, pelo pensador italiano, Giovanni Gentile,
pela distingdo que este fazia, entre formacdo intelectual e humanista em geral, e formacéo
profissional:

A escola tradicional era oligarquica, ja que era destinada a nova geracéo dos
grupos dirigentes, destinada por sua vez a tornar-se dirigente: mas nao era
oligarquica pelo seu modo de ensino. Nao é a aquisicdo de capacidades de
direcdo, ndo a tendéncia a formar homens superiores que da a marca social de
um tipo de escola. A marca social é dada pelo fato de que cada grupo social
tem um tipo de escola proprio destinado a perpetuar nestes estratos uma
determinada funcéo tradicional, ou dirigente instrumental. Se se quer destruir
essa trama, portanto, deve-se ndo multiplicar e hierarquizar tipos de escola
profissional mas criar um tipo Gnico de escola preparatoria (primaria- média)
gue conduz o jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o,
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durante este meio tempo, como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir
ou controlar quem dirige. (GRAMSCI, 2001 a, p. 19).

J& nesse momento, Gramsci (Idem) faz uma critica especifica sobre o significado social,
elitista e discriminador da “multiplicacdo e graduacdo dos tipos de escola profissional”. Sem
opor resisténcia a modernizacdo necessaria ao desenvolvimento capitalista e das préprias forcas
produtivas, ele propde, contudo, a preservacdo de “uma escola Unica inicial de cultura geral,
humanista, formativa” (GRAMSCI, 2001, p. 19), chamando a atencéo, no entanto, para a ilusdo
de gue as escolas voltadas para a formacéo profissional do homem do povo, destinadas a lhe dar
uma formacdo técnica moderna, adequada as transformacdes da industria e a0s novos empregos
gue se criam, aparecem aos olhos de muitos, como democraticas.

A tendéncia profissionalizante voltada para as necessidades do capitalismo ¢é
caracterizada por Gramsci, como degenerescéncia da escola (GRAMSCI, 2001 a, p.136). Para ele,
sO uma escola autenticamente formativa pode proporcionar o acesso a cultura, que néo €, na sua
opinido, aquele conceito de cultura, que valoriza o acervo de conhecimentos enciclopédicos,
muitas vezes, presumida pela burguesia, mas, uma cultura proxima da vida e situada na historia,
que habilita 0 homem a interpretar a heranca histérica e cultural da humanidade e definir-se

diante dela. Essa escola a que Gramsci se refere, de acordo com suas préprias palavras, é

[...] uma escola em que seja dada a crianca a possibilidade de formar-se, de
tornar-se um homem, de adquirir critérios gerais que sirvam ao
desenvolvimento do carater. [...] Uma escola que ndo hipoteque o futuro da
criangca e constranja a sua vontade, sua inteligéncia, sua consciéncia em
formac&o a mover-se dentro de uma bitola. [...] Uma escola de liberdade e de
livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanicidade. (GRAMSCI,
2001, a, p. 50).

Nessa escola idealizada por Gramsci, tdo importante quanto a alfabetizacdo e as primeiras
nocdes cientificas — a instrugdo - que permitem conhecer a natureza de uma maneira ndo mégica,
ndo religiosa e ndo folclorica, sdo as nogdes sobre direitos e deveres, que constituem a
cidadania, permitindo aos individuos de classes subalternas situarem-se na sociedade e diante do
Estado. Essa é a funcéo educadora positiva da escola. E nesse sentido, para ele, que a escola é
constitutiva da cidadania. O filosofo italiano preconiza que estas duas ordens de nocGes sdo
elementos primordiais de uma concepgdo de mundo. O acesso e o dominio do referido cddigo, e

a esses conceitos de direitos e deveres, constituem-se em elemento primordial para uma futura
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evolugédo no sentido de uma visdo de mundo coerente e homogénea, capaz de se contrapor a
hegemonia cultural e ideoldgica das classes dominantes.

Segundo esse pensador, para que ocorram essas mudancas, faz-se necessario que seja
construida uma concepgdo de mundo unitaria, coerente, homogénea e formada de maneira critica
e consciente, num processo tedrico-pratico, fundamento na experiéncia politica de classe. Nessa
construcdo, seria trabalhado o senso comum, que ndo poderia ser desprezado em bloco, mas que,
pelo contrério, deveria ser aproveitado, de forma a que se extraisse dele, 0 que nele existe de
bom senso.

Para Gramsci, 0 instrumento adequado para trabalhar o nucleo sadio que existe no
interior do bom senso, e que habita na consciéncia das classes populares, de modo a leva-las a
uma maior homogeneidade, seria a filosofia da praxis, representada pelo materialismo historico,
que sempre estd em processo de reelaboracdo, a partir do corpo tedrico-dialético produzido por
Marx e Engels. Comungamos com o pensamento de Gramsci e acreditamos que, sem a
reelaboragé@o dos seus saberes, as classes subalternas jamais poderdo superar os obstaculos que as
impedem de desfrutar dos beneficios que sdo apanagio da sociedade, que elas, em todos 0s
tempos e em todos os lugares, ajudaram a construir com o seu esforgo, com o seu trabalho, e
cujos frutos sdo colhidos pelos que pertencem as classes que exercem a hegemonia. De acordo
com as ideias gramscianas, para a superacdo dessas formas atrasadas de enxergar o mundo, e
para que tais transformacfes ocorram, faz-se necessario, a formacdo de um novo tipo de
intelectual no meio das classes trabalhadoras, que seria, segundo ele, o intelectual organico. Esse
intelectual concebido por Gramsci estaria ao lado das classes subalternas, orientando-as no
percurso dessa luta.

Por outro lado, nas reformas ocorridas a partir dos anos 90 do século passado,
evidenciou-se, também, de acordo com a opinido de Neves (2004), a formacdo de um “certo
intelectual urbano de novo tipo”. Segundo ela, esse novo intelectual,

[...] formado pelo Estado educador e pela escola sob a hegemonia da
burguesa, [...] apresenta como caracteristicas principais: o aumento da
capacitacdo técnica necessdria a reproducdo ampliada das relacGes
capitalistas de producdo e uma nova capacidade dirigente, com vistas a
humanizar as relacbes de exploragdo e de dominacdo burguesa, enquanto
possibilidade histérica concreta. [...] Os intelectuais urbanos educam e séo
educados para a submissao.
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Certamente que esse novo tipo de intelectual a que Neves se refere € o oposto daquele
pensado por Gramsci, pois, segundo a autora, essa geracdo de intelectuais, tem como meta a
perpetuacdo do dominio ora em vigéncia. Dai a preocupacéo desse filosofo, desde um momento
historico bem anterior, com a distin¢do entre os dois tipos de intelectual, ou seja, intelectual
como categoria organica, e intelectual como categoria tradicional. A visdo desse pensador, tipica
de um conhecimento amplo, e imbuido de uma perspectiva de futuro, contrapde-se, pois, a essa
contemporanea figura de intelectual a que Neves se refere, como “um certo intelectual urbano de
novo tipo” (Idem), que, claramente, esta sendo forjado para atender as classes dominantes, ou
seja, o intelectual orgénico a servigo dos interesses burgueses.

Deste modo, fica bem claro que Antonio Gramsci nos da uma base teorica substancial
para a analise do tema em estudo, onde demonstra um grande senso de realidade, principalmente
quando afirma, referindo-se & educacdo, que ela pode ser transformadora, na medida em que
proporciona as classes subalternas os instrumentos para que, ap6s um processo longo de
conscientizacdo e luta, se organizem e se tornem capazes de governar aqueles que as governam.
De acordo com Gramsci, as classes trabalhadoras, uma vez de posse dos codigos das classes
dominantes, transmitidos por uma escola eficiente, poderdo transformé-los em armas de luta
contra essa dominagdo. Na sua reflexd@o, ele ndo fecha a possibilidade de que a escola pode
reproduzir a ideologia dominante, mas aponta um caminho alternativo em que esta possa servir
como pré-requisito de luta para as mudancas sociais pretendidas.

Coutinho (1992) afirma que os que “adotaram” Gramsci no Brasil e buscam “traduzi-lo
em brasileiro” ndo podem esquecer uma das suas mais llcidas adverténcias metodoldgicas. Na
ocasido em que lamentou que a morte prematura de Lénin o houvesse impedido de aprofundar a
diferenca entre ‘Oriente’ e ‘Ocidente’, Gramsci aponta a tarefa fundamental de um verdadeiro

marxista:

llitch [Lénin] — diz Gramsci — ndo teve tempo de aprofundar sua férmula,
mesmo levando-se em conta que ele podia aprofunda-la sé teoricamente, ja que
a tarefa fundamental era nacional®, ou seja, requeria um reconhecimento do
terreno e uma fixacdo dos elementos de trincheira e fortaleza representados
pelos elementos da sociedade civil. [Esse terreno muda] de Estado para
Estado, como é evidente, mas precisamente isso requer um cuidadoso
reconhecimento de carater nacional. (GRAMSCI, Quadierni, p. 866, Apud.
Coutinho, 1992, p. 135-136).

1 Grifo do autor.
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De acordo com a opinido de Coutinho (1992), em algumas circunstancias, a riqueza
teorica legada por Gramsci corre o risco de ser mal interpretada, porque, muitos dos teéricos que
estudam a sua obra quererem interpreta-la de formas a justificar os seus préprios interesses
ideoldgicos, principalmente quando, sem o devido cuidado, querem transplanta-la para outros
campos politicos — Estados — e outras épocas que ndo foram vivenciadas pelo pensador de
Sardenha. Dai porque, diante dessa ultima citacdo de Gramsci, Coutinho conclui que esse
“reconhecimento do carater nacional, no caso brasileiro estd, em grande parte para ser feito”.
(Idem).

Em consonéncia com a abordagem desse Ultimo autor, temos certeza de que as licGes
desse pensador, apesar do seu carater universal, ainda carecem de muito estudo para serem
interpretadas de forma fidedigna para que frutifiquem, nessa época onde sdo incontaveis as
mistificacdes contidas nas estratégias utilizadas pelo capital. No entanto, neste momento que
estamos vivendo, ndo podemos esquecer que ndo ha mais lugar para ingenuidades: a ordem é
conhecer. Nesse sentido, cada um cidad@o, grupo, ou classe social, que tenha chegado a
compreensdo da realidade que nos cerca, tem uma parcela de compromisso com 0s que ndo a
possuem.

De acordo com esse entendimento, acreditamos que seré necessario que se construa uma
nova concepcao coletiva sobre a realidade politica, social e econémica em que estamos imersos.
Para ajudar nesse esclarecimento coletivo é que abordamos, no topico que se segue, alguns
aspectos pertinentes ao pensamento liberal, para que sirvam de respaldo aos entendimentos sobre
0 Neoliberalismo.

1.2. Das origens do pensamento liberal ao Neoliberalismo

As bases do pensamento liberal remontam do século XVII e foram assentadas por John
Locke, quando ele formulou uma postura critica contra o sistema politico feudal entdo vigente.
Nesse periodo, a sociedade era fortemente atrelada a monarquia e a Igreja, e, para Locke, o
Estado deveria funcionar como o mantenedor da liberdade individual e o responsavel pela sua
expressao juridica. Essas idéias lancaram fundamentos para a discussdo de uma sociedade
construida a partir da liberdade do individuo, mas que, a0 mesmo tempo deveria promover o

fortalecimento do Estado. Segundo ele, os homens deveriam restringir a sua liberdade para
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oferecer ao Estado a autonomia necessaria para gerir a sociedade, considerando que esse
desprendimento se reverteria no bem comum. Entendia ele, que o Estado deveria ser formado
pelo consenso e pela confianca entre os homens, no sentido de estruturar uma sociedade
organizada, porém, com os fundamentos alicercados na liberdade individual.

De acordo com Melo (2004, p.35), o proprio Locke explica em sua obra que “a
transformacéo da terra pelo trabalho torna-se cada vez menos legitima pelo fator de manipulacéo
do seu valor abstrato como moeda, 0 que permite a um individuo um poder dentro da sociedade
possivelmente cada vez maior, embora ilegitimo”. Naquela época, essas idéias, pela simplicidade
do contexto daquele momento histérico, eram facilmente entendidas, o que ndo se pode dizer do
momento atual, onde as condic¢des de sociabilidade sdo bem mais complexas e, também, porque
as teses liberais, nascidas numa determinada época, quando evidenciavam tdo boas intencgdes,
atualmente servem para apoiar o proprio capitalismo. E, por estarem a servico do capitalismo,
elas sdo eminentemente contraditérias, e, bem diferentemente das aspiracdes de quem as
concebeu, tém servido para , de acordo com Melo (2004), coisificar as relagdes humanas .

Apesar das idéias de Locke terem dado origem ao liberalismo, as raizes desse
pensamento sempre sdo atribuidas a Adam Smith, pela relacdo que se faz da sua obra com os
acontecimentos revolucionarios do final do século XVIII. Smith escreveu ‘A riqueza das na¢des’
no periodo da Revolucdo industrial, que era um momento social, econdmico e politico muito
diferente daquele que Locke estava vivenciando quando escreveu a sua obra. Deste modo, Locke
concebeu uma liberdade individual como um elemento de preservacdo do bem comum, enquanto
que, para Smith, essa liberdade individual teria fins especificamente voltados para os interesses
empreendidos pelos individuos que atuavam no sistema econdmico e social, a que Smith chamou
de mercado. E, como, no pensamento smithiano 0 mercado ndo possuia regulamentacao interna,
ndo teria, pois, quaisquer obrigacdes com respeito a protecdo dos individuos, pois estes deveriam
ser livres e vencer, de acordo com seus méritos pessoais, mas também nao teriam quem o0s
protegesse contra 0s assédios as suas propriedades, e ate, quem lhes protegesse as vidas.

Para Smith, o mercado seria a expressdo mais legitima da liberdade natural, dai porque
ndo poderia admitir qualquer interferéncia e, menos ainda, a do Estado. Para ele, qualquer
interferéncia, poderia agir em detrimento desse equilibrio. Essa opinido de Smith ia, pois, de
encontro ao pensamento de Locke, que intuia uma situacdo em que o Estado tivesse algum

arbitrio nas questdes sociais, principalmente na defesa das propriedades individuais.
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As concepgOes da ideologia liberal continuam a mudar, a cada momento historico e
politico em que se instalam. E, no &mbito dessas tendéncias, tem havido uma grande polémica
que se refere ao conceito de democracia, sobretudo, sobre a tica em que essa ideologia, a cada
momento historico, considera o tipo de protecdo que o Estado prestaria ao individuo contra
outros individuos, e, deste individuo, contra as massas. Diante disso, configura-se uma grande
distancia entre o liberalismo que ndo admite a intervencdo do Estado, e o intervecionismo. Mas,
0 que pode parecer paradoxal, ndo o é, na verdade. A democracia vista pela 6tica liberal refere-se
somente ao direito a protecdo do patriménio individual, enquanto que o direito coletivo,
inclusive o de ordem moral, ndo é preservado pelo Estado.

Diante dos impasses democraticos de governabilidade, préprios daguele momento do
liberalismo, havia, entre os liberais dos finais do século XIX, uma grande preocupacdo com a
protecdo a liberdade individual contra a possibilidade de um Estado autoritario, como também,
contra a tirania das massas, visto que, nesse momento, ja se delineava uma idéia e uma
possibilidade de democracia.

Alguns acontecimentos que se verificaram nas primeiras décadas do século XX
confirmam os receios dos liberais do século anterior, pois, a partir do século XVIII as massas
comecgam a se organizar e a burguesia acaba por se estabelecer como classe social dominante. A
classe trabalhadora, por sua vez, também se consolida como classe social contra-hegemonica,
esforcando-se para planejar um projeto de sociedade, de sociabilidade, que seja capaz de atender
aos seus interesses especificos. Em face das polémicas levantadas ja a partir do século XVIIlI,
ndo é de se admirar que a base das discussGes que permearam o idedrio liberal do século XX,
foram as relacdes que se originaram do capitalismo e que, além do endeusamento do mercado,
sempre estdo as voltas com as relagcdes que envolvem a preservacao do patriménio material dos
individuos.

De acordo com Melo (2004), um acontecimento muito importante do periodo pds-guerra
foi a ‘revolucdo’ keynesiana que se originou de forma articulada com o fordismo e tomou o
sentido de aprofundar o desenvolvimento do modo de producdo social capitalista, levando-o
gradualmente a um nivel mais complexo de organizacdo econémica e social, e envolvendo em
seu movimento historico, as dimensdes da ciéncia, da vida e do trabalho. De acordo com esta
mesma autora, as conseqiiéncias dessa articulacdo foram importantes mudancas das forcas
produtivas, através da incorporacao da ciéncia e da tecnologia, que resultou na modificacdo das

necessidades de qualificacdo das forcas de trabalho, como também na criacdo de um ‘exército de
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reserva’ para atender as demandas do mercado. Diante desses fatos, houve também uma
mudanca nas relacdes sociais de producdo que refletiu nas relagdes de dependéncia econémicas e
politicas entre os paises, no que s refere as suas estruturas juridicas e na montagem das
burocracias estatais. Paralelamente, ocorreu um incremento considerdvel na composicdo de uma
sociedade urbana e industrial representada por associacdes representativas e sindicatos de
trabalhadores e empresarios, que passaram a exigir novos espacos de representacdo no contexto
da Nacao.

O pensamento keynesiano apresentava, nesse periodo, solugdes politicas, econémicas e
sociais, com base na possibilidade de conhecer, planejar, e até de controlar os espacos sociais do
capitalismo. Em 1944, Friedrich August Von Hayek escreve ‘O Caminho da Serviddo’, como um
‘manifesto contra o keynesianismo’, onde se insurge contra qualquer tipo de coletivismo, que,
segundo ele, pode levar o0 mundo, a tragédias como as que foram provocadas pelo New Deal
americano e pelo estado-previdenciario. Ele se refere, também, ao que chama de ‘totalitarismo’,
provocado por varios tipos de coletivismo e a favor de uma sociedade menos regulada pelo
Estado e pelas corporacdes, e mais regulada no sentido da livre acdo da concorréncia. Tenta,
também, no seu livro, revalorizar conceitos basicos do individualismo liberal, mostrando a
possibilidade de um novo liberalismo, que, resgatando principios do liberalismo classico,
segundo ele, teria melhores condi¢cGes de corresponder as mudangas histdrico-sociais do
século.(MELO, 2004, p.45).

Quando Hayek escreveu ‘O Caminho da Servidao’, em pleno periodo da “Guerra Fria”,
estavam ocorrendo fatos importantes para 0 mundo, tais como, a reconstru¢cdo dos ‘estados
nacionais,” no contexto das grandes mudancas na divisdo internacional do trabalho, sob novos

limites geopoliticos; e ainda, a consolidacao do estado-de-bem-estar-social.

1.3. A ideologia neoliberal e as suas conseqtiéncias para o Brasil: um panorama geral

No Brasil, acontecimentos do proprio contexto nacional abriram as portas para a entrada
das idéias liberais que, transformadas em funcéo da énfase no capitalismo, que se converteu num
novo liberalismo (Neoliberalismo). Entre as causas para a submissao capitalista fosse abracada
pelo pais, uma das principais foi a ocorréncia do Golpe Militar de 1964 que ensejou, a partir da

tomada do governo, por meio de forte repress@o a qualquer tipo de protesto, a supressédo de todas
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as chances de reacdo dos sujeitos coletivos empenhados na acdo de contra-hegemonia a essa
ordem que estava sendo instalada no pais. Deste modo, foram desmontadas as bases de luta por
mudanca, que estavam se fortalecendo na nacao.

A primeira metade dos anos 60 ficou conhecida no cenario educacional brasileiro como o
periodo dos movimentos de Educacdo Popular. Foi nesse periodo que surgiram 0S Nnovos
profissionais de educacdo, representados pelos setores progressistas da Igreja Catolica,
intelectuais, estudantes e artistas. Nessas experiéncias de cultura popular, Paulo Freire, educador
pernambucano, teve um importante papel dentro de uma concepc¢édo de educagdo como préatica de
liberdade.

O Governo Jodo Goulart deu oportunidade a que ocorressem VAarios movimentos
democraticos, como a proposta para criacdo de uma Comissdo Popular com o objetivo de
implantar o sistema de alfabetizagdo criado por Paulo Freire. Nessa linha democratica, também
ocorreu a implantagdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), que tinha o propoésito de
adotar o sistema Paulo Freire em todo pais. Esse plano foi extinto em 1964, pelo Golpe Militar,
através do Decreto n°® 53.886, e, em seu lugar, foram implantados outros movimentos
direcionados para a alfabetizacdo, como a Cruzada de Acdo Basica Crista (Cruzada ABC), com 0
intuito de neutralizar a acdo das ligas camponesas. Posteriormente, nos anos 70, seria criado o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), para controle politico das massas.

Durante o governo de Jodo Goulart foi, também, criado e instalado, em 12 de fevereiro de
1962, o Conselho Federal de Educacdo (CFE), ocorrendo, ainda, nesse periodo, a aprovagédo do
Plano Nacional de Educacdo (PNE), em setembro do mesmo ano. Esse plano tinha como uma
das suas metas prioritarias a eliminacdo do analfabetismo, buscando atender as exigéncias da
Alianca para o Progresso, tendo em vista um acordo assinado em Punta Del Este (Uruguai), no
ano de 1961.

Em 1964, quando ocorreu 0 Golpe Militar de Estado - Governo Jodo Goulart -, 0 pais
encontrava-se totalmente mergulhado nas teses desenvolvimentistas. A partir dai, essas idéias e o
proprio desenvolvimento do pais passaram por um processo de mudanca, notadamente no plano
econdmico, pelo investimento na internacionalizacdo da economia e, em nivel ideoldgico, pelo
combate ao comunismo e pela apologia do discurso fundado na relacdo ‘Seguranca e
Desenvolvimento’, que refletiam uma perspectiva de carater notadamente positivista.
Consequentemente, a opcao pedagogica adotada nesse periodo foi baseada no tecnicismo, tendo

como referéncia a escola considerada na ética de empresa, configurada, deste modo, como “o
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instrumento pelo qual o bloco industrial-militar encastelado no poder do Estado, imp6s sua viséo
de mundo na esfera do sistema educacional, particularmente no contexto da préatica escolar”
(SAMPAIQO, 1994, p. 9). No entanto, esse processo de transformacdo da escola em mero
instrumento do capitalismo ja estava em andamento, desde o Governo JK.

Apb6s o Golpe Militar de 1964, verificou-se a brusca interrupcdo dos movimentos
organizados em torno da educacdo popular, ficando bem patente que o regime politico que se
implantava naquele momento possuia uma clara consciéncia da esséncia e da importancia do
papel da educacdo das massas. Por outro lado, foi claro o interesse do novo governo em aliar-se
aos reclamos do capitalismo internacional, mais especificamente, aos apelos convidativos dos
EUA, pelo ensejo das condi¢cOes propicias a que se implantasse na educacédo do pais um projeto
estranho aos interesses nacionais. E, embora muitos brasileiros fizessem a leitura dessa realidade,
tornou-se dificil qualquer forma de reacdo, pela caréncia, no pais, das liberdades democréaticas
mais elementares.

De acordo com Arapiraca (1992), o inicio concreto do processo de envolvimento, e
endividamento do Brasil ocorreu por via de sua educacdo, quando o governo militar assinou o
Primeiro Acordo MEC / USAID, em 31 de marco de 1965. O conteldo deste acordo, em
consonancia com as analises realizadas na documentacdo disponivel sobre o assunto, determinou
a reforma de o ensino de 1° e 2° grau do pais, por imposi¢do dos orgdos financiadores. Segundo
Arapiraca, a ajuda financeira prestada ao Brasil, pelos EUA, teve a clara intencdo de “legitimar
toda uma transformacdo modernizadora imposta a realidade brasileira, no sentido de direcionar a
sua racionalidade capitalista” (ARAPIRACA, 1982, p. 110), através da instalacdo no aparelho
escolar brasileiro, de uma eficiéncia correspondente ao processo de producédo industrial. Assim,
de forma bem concreta, a educacao passou a ser um bem econdémico, um capital.

O acordo assinado entre 0 MEC e a USAID, cujo término era estipulado para 39-07-
1967, foi o inicio de um grande processo de envolvimento e endividamento até hoje observado,
pois o documento original possuia clausulas que permitiam o seu adiamento, de conformidade
com os interesses dos proponentes. Deste modo, o referido acordo foi sempre se renovando, de
conformidade com os objetivos e metas dos EUA.

Segundo Arapiraca, no momento em que foram aceitas, pelo governo brasileiro, as
condigdes que constavam no referido acordo, os EUA “ndo mais agiam diretamente através da
diplomacia de forca, mas pela persuasdo e pelo envolvimento dos paises periféricos na sua

filosofia econémica, através do processo dissimulado de endividamento com o financiamento da
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ajuda” (ARAPIRACA, 1982, p. 110). Deste modo, 0s interesses de carater privatista, a quem o
Governo Militar permitiu a liberdade de agir no pais, deram, naquele momento, as linhas para
um direcionamento da Nacao, direcdo esta que ainda ndo foi mudada.

Sob pretexto de uma modernizacdo pedagdgica, houve uma reforma abrupta no nosso
sistema de ensino, que o transformou de forma radical: o ensino primario uniu-se ao secundario,
e o colegial sofreu um processo de profissionalizacdo, seguindo o modelo americano das escolas
polivalentes, que eram destinadas as minorias desse pais. Essa proposta de mudanca, tdo
prontamente aceita pelos nossos dirigentes, tem se refletido sobre a sociedade brasileira até a
contemporaneidade, traduzindo-se, principalmente, pelo aumento das desigualdades sociais no
pais.

Fato ndo menos agressivo a soberania nacional, foi 0 envio de técnicos brasileiros da area
educacional, aos EUA, para serem, segundo as agéncias financiadoras americanas, melhor
qualificadas para adaptarem as experiéncias adquiridas nos EUA, ao seu ambiente de trabalho,
no Brasil. Disso resultou que as nossas tradi¢des culturais sofreram brutais investidas de um
processo de alienacdo. Dai por diante, todos o sistema educacional brasileiro foi influenciado de
forma radical, fortalecendo e legitimando, a cada dia, a dependéncia do pais, por intermédio do
dominio sobre a sua educacéo.

A partir de 1968, comecou o periodo de treinamento do grupo de inteligentzia desses
educadores que seriam incumbidos de acompanhar e assessorar, localmente, os trabalhos de
planejamento da Escola Polivalente (EPEM), em direcdo objetiva ao modelo do Programa de
Expansdao e Melhoria do Ensino (PREMEM). Foram desenvolvidos doze programas de
treinamento nos EUA, coordenados pela Universidade Estadual de San Diego, sendo que onze
desses foram de curta direcdo, e um de longa duracdo, em nivel de Mestrado e Doutorado. Ao
todo, até 1974, foram treinados duzentos técnicos e treze bolsistas, dos quais, cento e setenta e
um em curso de curta duracédo, e quarenta e dois em curso de longa duragéo.

Arapiraca (1982) chama a atencdo para o fato de que a ‘ajuda’ que os Estados Unidos
proporcionaram a educacdo brasileira, apesar de possuir um forte teor de colonizacdo, foi tdo
bem conduzida, que poderia passar por uma real colaboracéo para a melhoria da educacdo e das
condigdes gerais do pais. No entanto, desde o primeiro momento desse processo, ja estavam
embutidos os valores do capital, que comecaram a ser reproduzidos nas nossas escolas, sob uma

aparéncia de neutralidade.
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A ocorréncia dessas influéncias estranhas aos reais interesses e necessidades da Nacéo
sofreu algumas resisténcias por parte da sociedade civil, notadamente através do movimento
estudantil que, nos anos setenta, constituiu-se numa trincheira de luta contra a politica
educacional do regime autoritario resultante dessa correlagdo de forcas, dentro do ambito da
sociedade civil, estabelecendo-se, a partir de entdo, uma nova leitura da significagdo social do
ato educativo, e, dessa vez, considerando o contexto da sociedade de classes. Essa consciéncia
produziu uma forte reacdo de alguns setores da sociedade, fato que comecou a gerar
significativas mudancas na politica brasileira, notadamente no setor educacional, que, por motivo
dessas reacdes, foi diretamente agredido, sofrendo um processo sistematico de intervencéo
militar, como foi o caso da Universidade Federal de Brasilia (UNB), da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP). Sabe-se, também,
qgue nesse periodo muitos professores tiveram seus direitos politicos suspensos pelos atos
institucionais e pelos inquéritos policial-militares (IPM).

O Ato Institucional n°5 (Al-5) e o Decreto Lei 447, de fevereiro de 1969 possibilitou o
refinamento do aparelho repressivo do Estado, criando o terror institucionalizado e permanente,
gue passou a controlar a sociedade em todos 0s niveis. Esse dispositivo legal promoveu o recesso
do Congresso Nacional, das Assembléias Legislativas e das Camaras de Vereadores; previu a
intervencdo nos estados e municipios; suspendeu direitos politicos, como também o habeas
corpus, em casos de crimes politicos. O Decreto 477 permitia que se reprimisse com rigor
qualquer tentativa de critica politica que ocorresse no interior das escolas e universidades. Nesse
periodo, qualquer movimento que apontasse para a democracia era abafado pela represséo
militar.

O projeto neoliberal que, desde 1970, exercia a sua hegemonia no Brasil, na América
Latina e no Caribe, realizou rapidamente a sua consolidagcdo, produzindo efeitos negativos
bastante concretos nas vidas das pessoas que, independente de suas vontades, sofreram uma
invasdo nos seus direitos como cidadaos.

Apds quase oito anos do Golpe foi promulgada a Lei 5.692/71-LDBEN, reformulada pela
Lei 7.044 / 82 e 5.540 / 68. Nascidas sob os reflexos da Ditadura Militar, e, contraditoriamente
as pressdes exercidas naquele momento da histéria sobre qualquer forma de liberdade
democratica, foram imbuidas da originalidade de ter emergido do Poder Legislativo e ndo do
Executivo, como foram as que lhe antecederam. A proposta racionalizadora da Lei 5.540 / 68

manifestou-se na departamentalizacdo, na instituicdo do ciclo basico, na unificacdo do vestibular,
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na matricula por disciplina - sistema de créditos - e na criacdo de cursos de curta duracdo em
contraposicdo aos anseios de autonomia da universidade, proposta pelos estudantes. Em
consequéncia dessas modificacOes, estes Ultimos ndo teriam mais turmas que estariam unidas até
o final do curso; e os professores ficariam isolados em seus departamentos dificultando assim o
encontro e a coesdo politica.

Arapiraca (1992) afirma que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
- Lei 5.692 - de 1971, decretada apds muitos anos de discussdes, terminou por se constituir numa
forma de legitimar a adequagdo do pais ao processo de modernizacdo, onde os principios da
descentralizacdo e o favorecimento ao ensino privado, estavam contidos de forma bem patente,
estimulando a expansdo de cursos profissionalizantes de nivel médio, muitas vezes de qualidade
duvidosa.

No governo de Itamar Franco, apesar de ja se considerar que a educagdo deveria voltar-se
para a competitividade e que essa seria a Unica ‘alternativa viavel’ na aparelhagem estatal, ainda
existia no ambito do MEC a preocupacdo com a realizacdo de agdes voltadas para o resgate da
divida social (Centros de Apoio a Crianca e ao Adolescente — CAICs -, bolsas de estudo para as
escolas cenecistas, retomada do crédito educativo para o nivel superior de ensino).

E bastante evidente que as primeiras iniciativas para a implantacio de uma proposta
neoliberal na educacao brasileira foram tomadas nos governos de Fernando Collor de Mello e no
de Itamar Franco, quando foram promovidas algumas acGes voltadas para o resgate da divida
social e outras, direcionadas a competitividade da industria, levando em consideragdo 0s novos
requisitos cientificos e tecnoldgicos essenciais a terceira revolucdo industrial. No governo deste
ultimo, foram muitos os fatos que contribuiram para que a qualidade de ensino passasse a ter
uma relacao estreita com a producdo. Segundo Neves (2000, p. 5), “0s anos iniciais desta década
introduzem, sob denominagfes diversas e significados multiplos, a tematica da qualidade de
ensino”. No entanto, apesar desses movimentos em prol da ideologia neoliberal, a consolidagéo
da nova divisdo do trabalho educacional s6 se efetivou no governo de Fernando Henrique

Cardoso. De acordo com Neves (Idem),

O sistema educacional, no governo FHC, superando a ambiglidade que
persistia nos periodos Collor e Itamar Franco, assume com exclusividade, a
tarefa de preparar mao-de-obra com vistas a atender as demandas
empresariais da modernidade. Tanto assim que fica estabelecido como
objetivo central da politica industrial, tecnoldgica e de comércio exterior de
governo, a articulacdo das acOes para propiciar instrucdo e qualificacdo
necessarias aos trabalhadores, estimulando a maior integracao entre empresa
e escola.
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Ainda no que se refere a educacéo, de acordo com a mesma autora,

0s socios historicos do Estado na implementacéo das politicas de educacéo -
Igreja Catdlica, empresariado nacional, empresarios leigos do ensino -
defenderam, por unanimidade, a escola publica ndo estatal, com a finalidade
evidente de se constituirem em instrumentos fundamentais na implementacéo
da politica governamental de educacéo para a qualidade e na consolidacdo da
burguesia na condicéo de classe dirigente. (2000, p.76).

No estagio anterior, quando ainda havia uma abertura politica e “o MEC era 0 espago
privilegiado de delimitacdo e implantacdo de politicas para o setor educacional” (Neves, 2000,
p.74), algumas iniciativas modernizantes realizadas na area educacional ja sinalizavam, naquele
periodo, para a redefinicdo de responsabilidades no ambito do Estado no que concerne as
politicas educacionais. Diante disso, no inicio da década de 90, essa instituicao teve que retomar
as suas diretrizes, visto que o poder sobre os rumos da educagédo foi, paulatinamente, sendo
transferido para a aparelhagem econémica do governo e se voltando para o aumento da
produtividade da forca de trabalho, numa evidente influéncia neoliberalista.

No novo contexto econdémico, politico e cultural dos anos 90, a sociedade civil, pela sua
natureza complexa ocasionada pela existéncia dos seus varios sujeitos coletivos, evidenciou
propostas educacionais distintas, que buscavam ajustamento, como foi o caso do envolvimento
dos empresarios leigos do ensino, que, interessados nas propostas de parceria, tentavam impedir
0 projeto da LDB, que tramitava no Congresso Nacional, visto que este possuia caracteristicas
que privilegiavam o setor publico. A Igreja Catdlica, também, ndo medindo esforcos para se
integrar na proposta neoliberal de educacdo para a qualidade total e “buscando adaptar-se aos
novos tempos, abandona a énfase na politica de educacdo das massas e reforca a tese de
utilizacdo do aparato educacional regular como espaco privilegiado para 0 aumento de sua
influéncia politico-teologica” (Neves, 2000, p.97). Também, pelo fato de ter exercido importante
influéncia por ocasido da elaboracdo da Constituicdo de 1988, essa instituicdo buscou, nas
propostas privatistas neoliberais da &rea social, o respaldo necessario para a implantagdo do
subsidio integral do governo para a educacéo confessional.

No plano econdmico, o governo Fernando Henrique promoveu uma nova reducao
tarifaria conjugada a sobrevalorizacdo do cémbio, que foi oportunizada pelo Plano Real,

aumentando muito as importagdes, inclusive de produtos manufaturados. Como a
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desindustrializacdo, o processo de desnacionalizacdo também afetou o Brasil, através e
principalmente, da venda de empresas brasileiras. De acordo com informacdes da Industria de
Autopecas, o Sindipecas, cerca de mil empresas do setor de bens de capital, até o inicio de 1996,
foram vendidas ao capital estrangeiro, ou estavam em processo de negociagéo para venda. Boito
diz que, de acordo informacg6es do Centro de Economia Mundial da Fundacdo Getulio Vargas, se
0 mesmo ritmo de vendas de empresas brasileiras for mantido, dentro em breve, grande parte do
PIB brasileiro, estara nas maos do capital estrangeiro.

Dando um maior respaldo ao aprofundamento do tema em questdo, Boito afirma que “o
imperialismo ndo é apenas uma forca externa as nacdes periféricas” (1999, p. 49), mas é um
poder que se encontra, também, permeando as classes sociais dentro dos proprios paises onde é
exercida a dominacdo imperialista, ressaltando que, de acordo com a maneira como esses paises
se relacionam com o imperialismo, é que se instala essa divisdo. Neste sentido, ele divide 0s
paises em paises da burguesia compradora e paises de burguesia nacional. No primeiro bloco, ele
situa o0s setores burgueses que, “numa determinada fase do imperialismo, encontram-se
integrados aos interesses do capital estrangeiro” (Idem). Essa burguesia que ele denomina
compradora “funciona como uma espécie de prolongamento, no interior do pais periférico, dos
interesses imperialistas” (Ibidem).

Fazendo uma avaliacdo mais aprofundada, esse mesmo autor questiona sobre quais as
principais modificacdes no Brasil que foram provocadas pela politica neoliberal “no interior do
bloco do poder”. Segundo ele, “partimos de uma idéia de que, durante a ditadura militar e
durante o governo Sarney, a hegemonia politica no interior do bloco do poder era exercida pela
fracdo monopolista da burguesia brasileira, composta pelas grandes empresas financeiras,
industriais e comerciais”. (1999, p. 49-50). Para ele, “a politica do Estado brasileiro, além de
preservar os interesses gerais do conjunto da burguesia, orientava-se de modo a priorizar, diante
das inevitaveis disputas econdmicas, entre as diferentes fragdes burguesas, os interesses do
capital monopolista” (Idem), mantendo desse modo a hegemonia do ‘grande capital’.

Contudo, para Boito (1999, p. 49-50), “na década de 90 houve algumas alteracdes
importantes no bloco do poder, onde o imperialismo tem conferido um ganho significativo a
todas as fragcbes da burguesia brasileira, mas de forma desigual”. Para melhor entendimento
dessa estrutura, que ele chama de “pilares da politica neoliberal’, ele a compara a uma série de
circulos concéntricos: a) o circulo externo, e maior, representa a politica de desregulacdo do

mercado de trabalho e a supressdo dos direitos sociais - desregulamentacdo do mercado de
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trabalho, da reducéo de salarios e da reducédo de gastos e direitos sociais -, ressaltando que todas
as empresas capitalistas tiram proveito dessa reducdo dos salarios, praticada pelas grandes e
pequenas empresas, dentre outras maneiras, através da terceirizacdo, onde a exploracdo, pela
burguesia, é desenfreada, permitindo um barateamento dos custos salariais, que € bastante
conveniente as empresas estrangeiras, e dos direitos sociais, que ndo interessam aos credores da
divida externa, por representarem mais gastos e prejudicarem o pagamento dessas dividas -
apenas o setor bancario do capital monopolista é plenamente atendido em seus interesses -,
enguanto que a ‘grande burguesia industrial’ interna tem perdas a registrar com essa politica); b)
o circulo intermediario representa a politica de privatizacdo); e c) o circulo menor e central da
figura, representa a abertura comercial e a desregulacéo financeira, onde apenas o setor bancario
do capital monopolista tem o seus interesses contemplados, abarcando, a0 mesmo tempo, 0s
interesses do imperialismo e os da burguesia. Nesse patamar, todos as empresas capitalistas tiram
proveito da reducao dos custos de salério e da reducdo cada vez mais drastica, dos bens sociais.

Na comparacdo utilizada por Boito, evidencia-se que os interesses dos trabalhadores
ficam do lado de fora da figura dos circulos concéntricos, por ndo serem contemplados pelo
neoliberalismo onde sé cabem os interesses imperialistas e burgueses. Também é facil deduzir
que, do circulo maior ao menor, ocorrem muitas variagcdes onde sdo contemplados interesses de
fracdo cada vez restrita. Por outro lado, Boito ressalta que “a politica de desregulacdo financeira
associada a politica de juros altos e estabilidade monetaria contempla, ao tempo, o imperialismo
e 0s bancos” (1999, p.57), ou seja, 0s investimentos financeiros estrangeiros e 0s grandes bancos
nacionais. Segundo esse autor, no governo FHC estabeleceu-se uma faccdo mais moderada do
neoliberalismo, e outra mais extremada. A primeira, que € a minoritaria, tem controlado o
Ministério da Industria e Comércio e reflete os interesses da burguesia nacional, e a segunda
controla o Ministério da Fazenda e o Banco Central, defendendo as ‘reformas’ neoliberais téo
proveitosas a esses interesses, como a desregulacdo do mercado de trabalho, a reducdo dos
direitos sociais e a privatizagdo dos servigos publicos.

Seguindo a direcdo da dtica de Boito, observa-se que, em cada uma das fracdes do
capital, hd uma distribuicdo desigual do imperialismo. Deste modo, pelo fato do capital
imperialista ndo ser homogéneo, existe a possibilidade de se dizer que, dentro do bloco do poder,
h& fracdes hegeménicas e fracbes subordinadas. No entanto, ele afirma que é possivel a

determinacdo de algumas caracteristicas comuns ao todo do bloco do poder, como é o caso da
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desregulacdo do mercado de trabalho e supressdo de direitos sociais; das privatizacdes; e da
abertura comercial e desregulacéo financeira.

Tendo como ponto de referéncia a sua comparacdo, Boito alerta para o fato de que
poderemos ter um quarto circulo, na figura de circulos concéntricos por ela utilizada para
explicar os pilares da politica neoliberal, que, na realidade, representariam os interesses do
grande capital financeiro internacional, pois segundo ele, a meta da politica neoliberal no Brasil
é um “colonialismo de novo tipo” (1999 p.76).

Essa politica de privatizagdo favorece ao imperialismo e a uma fragdo da burguesia
brasileira, pois beneficia o capital monopolista e marginaliza o pequeno e médio capital. Através
dessa politica, o setor bancario tem se ampliado, como também o setor industrial e a construcéo
civil, que arrematam, a preco irrisorio, empresas lucrativas dos setores siderdrgico,
petroquimico, de fertilizantes e de mineragdo, além de empresas de servi¢os urbanos, como é o
caso da energia elétrica e do transporte, pagando com ‘moedas podres’ e com empréstimos
favorecidos do BNDS.

Nesse contexto, 0s interesses sao muito contraditorios tornando a questdo econdmica
brasileira bastante complexa, pois a burguesia industrial, ou uma parte dela, resiste a abertura
comercial e a0 mesmo tempo defende as demais reformas neoliberais que Ihe oferecem
vantagens, ou seja, a desregulacdo do mercado de trabalho, a reducédo dos direitos sociais e a
privatizacdo das empresas de servicos publicos. Atualmente, de acordo com Boito (1999), a
indUstria, em lugar de defender-se do imperialismo, prefere seguir a linha de menor resisténcia
que é atacar os direitos dos trabalhadores e apropriar-se das empresas estatais. Na medida em
que ndo precisa ir de encontro aos interesses do imperialismo norte-americano, 0 governo
brasileiro tem procurado administrar esses conflitos internos.

Diante da redugdo do investimento em instituigdes voltadas para o bem-estar social,
surgiu uma nova burguesia, a burguesia de servigos, que possui um lugar destacado no “bloco do
poder’, e, embora ndo possua o poder econémico dos grandes grupos industriais e bancarios, é
favorecida pelo neoliberalismo, que age em seu beneficio, no momento em que restringe 0s
direitos & educacdo, a saude e a previdéncia puablicas, através da retirada desses servigos
(BOITO, 1999).

A burguesia de servigos € um setor que vem crescendo significativamente sob a égide do
neoliberalismo, apesar de ndo ter sido instituido por esta politica hegemonica. De acordo com

Boito, “o crescimento da nova burguesia de servi¢os é um subproduto necessario da reducdo dos
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gastos e dos direitos sociais”, que tem florescido através do comércio da salde e da educacéo.
Com relacdo a esse fato, a politica do governo tem consistido em deixar que essas empresas
obtenham altas taxas de juros para que aceitem desempenhar uma tarefa da qual o Estado
pretende destituir-se. Nesse contexto, ndo se pode afirmar que a burguesia de servigcos detém
uma hegemonia, pois, para ele, os grandes predadores, “na guerra que o liberalismo trava com os
trabalhadores” (BOITO, 1999, p. 72), sdo o imperialismo e o grande capital. Segundo esse
ultimo autor, no momento em que houver uma distribuicdo equitativa de renda no pais, essa
burguesia de servicos estard ameacada nos seus lucros e até na sua existéncia.

A partir dos anos 70, a responsabilidade dos desajustes econdmicos passou, cada vez
mais, a ser atribuida a cada pais, que, para o capitalismo, revelava a sua incompeténcia em
acumular capital. Por outro lado, “as agéncias financiadoras comecam a impor condicdes de
direcionamento econdmico cada vez mais especificas para 0s empréstimos e, enquanto isso, 0s
juros destas dividas comegam a aumentar a curto prazo” (MELO, 2004, p. 72).

Essas exigéncias, segundo essa Uultima autora, criaram a necessidade de um
redirecionamento nas politicas de crescimento desses paises, principalmente no que se refere a
eficiéncia, continuidade e homogeneidade, a fim de que pudessem viabilizar o pagamento dos
juros da divida financeira com os emprestadores internacionais. Deste modo, verifica-se que nos
anos 70 esses paises dependentes tornam-se cada vez mais endividados, em consequéncia do
aumento gradativo das taxas de juros, aumentando mais ainda seu nivel de submissdo aos
credores. Nesse periodo, segundo Melo (2004), as agéncias de bem-estar-social publicas
ampliam sua cobertura nos paises dependentes, fortalecendo instancias diversas da burocracia
estatal, que se instrumentalizam, cada vez mais, para a prestacdo desses servicos de assisténcia e
seguridade social.

E nos anos 70, 0 momento em que a doutrina liberal volta com novas caracteristicas,
numa reacdo ao keynesianismo que também possuia fundamentos na economia, e cujas
caracteristicas eram centradas nos interesses dos individuos, na liberalizacdo do mercado, na
restricdo das fungdes do Estado a um minimo de administracdo, entre outras caracteristicas, indo
de encontro ao neoliberalismo, principalmente no que se refere a anarquia do mercado, que, para
essa ideologia é uma das bases mais sdlidas do capitalismo.

Neves (2000) afirma que, nesse ultimo periodo, o Brasil foi marcado por politicas sociais
muito seletivas e contraditdrias. Para essa autora, foi também nesse momento que cresceram as

desigualdades sociais e ocorreu 0 empobrecimento da populacdo, acrescentando que esse



46

fendmeno foi causado por um alto nivel de concentracdo de renda e de exploracao do trabalho,
que ensejaram a reacdo de uma parcela da sociedade que, mesmo vivendo num regime militar
repressivo, comecava a Se reorganizar em associa¢es corporativas trabalhistas, em novos
partidos e movimentos sociais, ainda que na clandestinidade.

Mesmo assim, sob os efeitos da exploragdo do trabalho, segundo Neves, os anos 70, no
Brasil, foram de intensa multinacionalizacdo, pois ainda se faziam sentir os efeitos do
desenvolvimentismo e ndo havia, ainda, de fato, uma preocupacdo da burocracia estatal, nem do
empresariado nacional, quanto as consequéncias do aumento do endividamento.

De acordo com Melo (2004, p. 73), “é também nos anos 70 que, em muitos paises, as
organizac0es e sindicatos de trabalhadores e empresarios se consolidam, definindo de forma cada
vez mais especifica seus projetos de sociedade” Segundo a mesma autora, seria certo dizer que,
nesse momento, tudo parecia preparado para que se aprofundasse a contradigdo entre capital e
trabalho. Diante da investida neoliberal, o ‘compromisso de classe’ que era uma das bases do
consenso keynesiano, visto que estabelecia os limites e as possibilidades para a representacédo
democratica, foi destruido, pois o capitalismo foi bem claro quanto a quem caberia pagar por
determinadas questBes. Dai em diante, o processo foi irreversivel, e os paises do primeiro mundo
comecaram a planejar uma nova sociedade para ‘os paises subdesenvolvidos e parcialmente
industrializados’ do terceiro mundo.

A partir dessa grave decisdo, que se deu de forma aleatdria aos paises envolvidos, houve,
paulatinamente, a consolidacdo do projeto neoliberal, que se iniciou através do movimento de
transnacionalizacdo, ocasido em que o destino desses paises ndo desenvolvidos era tracado pelos
paises desenvolvidos, principalmente, pela oOtica da acumulacdo de capital. Tal consolidacao
tornou-se possivel as custas dos paises dependentes, como também em conseqiéncia do
enfraguecimento e desaparecimento dos estados nacionais. Deste modo, para esses sujeitos
coletivos do capitalismo internacional, a grande preocupacdo é estabelecer a cooperacao entre 0s
paises do primeiro mundo com a finalidade de assegurar estabilidade aos mercados mundiais, e,
paralelamente, conter a disseminacao do socialismo revolucionario.

Nos anos 70, também se manifesta uma grande preocupacdo do FMI com a
governabilidade e a seguranca dos paises subdesenvolvidos. No entanto, essa preocupagdo nao é
com o0 bem estar social do povo, mas com a capacidade do pagamento das dividas, para o
desenvolvimento, sempre crescente, dos paises industriais mais desenvolvidos. Dai a necessidade

cada vez mais premente de promover ajustes nos gastos dos paises endividados, principalmente
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daqueles que eram voltados para o protecionismo. Esses ajustes, de acordo com o informe anual
do FMI de 1992, também foram ocasionados por outros fatores ndo desejaveis na oOtica
capitalista, dentre eles, a substituicdo de empresas publicas pelas ‘vantagens’ das empresas
privadas.

Na area educacional, essas mudancas chegaram de uma forma muito incisiva,
principalmente pelas novas e prementes necessidades de qualificacdo para o trabalho, que, no
Brasil, foram decorrentes da industrializacdo, exigindo, nos anos 70, a extensdo, tanto da
formacdo bésica para a populagdo, como o aumento da qualificacdo escolar para o exercito
industrial de reserva em crescimento nas cidades. Havia também urgéncia de qualificacdo
especializada para os trabalhadores da industria como também a formacéo especifica, das classes
média e alta, para a gestdo da burocracia e das empresas estatais, e direcdo do aparato estratégico
militar.

Vendo sob o prisma de Coutinho (2002, p.21), apesar dos prejuizos econémicos, culturais
e educacionais que provocou, o dificil periodo vivenciado pelo pais, no momento em que a

repressao militar aliou-se as doutrinas neoliberais,

emergimos da ditadura militar com uma estrutura social e politica muito mais
complexa do que quando nela ingressamos, complexidade que se manifesta
particularmente no fato de que, ja a partir do Gltimo periodo da ditadura,
cresceu e se complexificou uma sociedade civil no Brasil.

Para que florescesse essa disposi¢do para lutar pela democracia, concorreram fatores
importantes, como a conquista da anistia para os presos politicos; os avan¢cos do movimento
operario do ABC paulista; e as eleigdes para governadores dos estados, dentre outros fatores, que
impulsionaram o povo para a luta pelas eleicdes diretas de presidente, o que culminou com a
eleicdo de Tancredo Neves, por intermédio do Colégio Eleitoral e, com a instalagdo do que se
chamou Nova Republica, que trouxe com ela as idéias liberais, que ndo demoraram em
consolidar sua hegemonia no pais.

No entanto, apesar da formacdo dessa consciéncia voltada para a democracia, 0
refinamento do aparelho ideoldgico neoliberal permaneceu sempre atento a qualquer movimento
libertario capaz de ameacar a sua hegemonia no pais. Por isso é que Osmar Favero e Geovanni

Semeraro advertem que,

apés a Ditadura Militar, uma ditadura mais sutil e eficaz foi se infiltrando na
sociedade brasileira, substituindo a ditadura militar, em sintonia com o
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pensamento e o projeto totalitario que invadem o mundo e encontram
seguidores particularmente obedientes nos governantes brasileiros e latino-
americanos. (2002, p. 9).

Nesse sentido, a partir dos anos 80, vivenciamos a implantacdo, de forma bem mais
intensificada da ofensiva conservadora neoliberal, em que as principais institui¢cdes criadas pelo
Acordo de Bretton Woods'* demonstraram, de forma clara, as intengdes de promover uma
cooperacdo internacional, sem que fosse negada a filiagdo dessas instituicbes ao projeto
neoliberal, que comecava a se solidificar. Diante disso, as ultimas décadas do século XX, que
foram palco de muitas reformas estruturais e institucionais, representaram, também, o0 momento
de fortalecimento desse projeto, em que essas recém-criadas instituicdes deixavam bem claro que
essa intervencao neoliberal devia-se ao fato da ineficiéncia dos estados nacionais para a geréncia
dos paises.

Diante dessa ‘acdo ineficiente dos estados nacionais’, no dizer dos paises desenvolvidos,
configurou-se a necessidade de eliminar a influéncia do poder politico dos paises, na conducéo
de suas politicas econdmicas, para que 0s mercados capitalistas tivessem a liberdade de entrar
‘numa fase superior de auto-regulacao universal’, indo ao encontro dos interesses da comunidade
financeira internacional, bem representada pelo FMI. Deste modo, as providéncias tomadas pelos
organismos internacionais foram a liberalizacdo e desregulacdo dos mercados nacionais e as
politicas econdmicas contra o protecionismo, através da privatizacdo de diversas instituicoes,

inclusive as de seguridade social. De acordo com Melo,

Uma das conseqliéncias da crise de acumulacéo do capitalismo dos anos 70,
da recessdo internacional, da queda da taxa de lucros para os paises da
triade, foi o crescente aumento das taxas de juros internacionais, negociadas
cada vez mais livremente. Esta bola de neve sé se fez sentir, entre os paises da
América Latina, no comego dos anos 80. O ajuste que 0s bancos e organismos
de fomento internacional promoveram nessa regido nos anos 80 pode ser
resumido em trés vetores complexos que redirecionaram as condicionalidades
dos novos empreéstimos e investimentos: a reducdo do volume das importacGes
- com a justificativa do reequilibrio das balancas de pagamento; um
saneamento das contas publicas e a diminui¢do do protecionismo e do papel

12 Em 1944, a Conferéncia de Bretton Woods instituiu um novo sistema financeiro internacional, baseado no padréo
ouro-dolar, em substituico ao padrdo ouro, marcando assim a hegemonia dos EUA, que a partir daquele momento
teria o poder de controlar a moeda que seria usada para as transac¢Ges internacionais. Naquela ocasido sfoi criado o
Fundo monetario Internacional (FMI) com a finalidade de zelar pelo equilibrio dos balancos de pagamentos dos seus
paises membros, evitando crises de sobre-endividamento. O papel do Fundo seria entdo o0 da cooperagao
internacional através da disponibilizacdo de recursos aos paises, sem a imposi¢do de medidas comprometedoras da
estabilidade e da prosperidade destas nacdes. In: O acordo do Brasil com o0 FMI. Capturado em http://www.divida-
auditoriacidada.org.br/opiniaonov.htm Acesso em 8/8/2005.




49

do Estado — para garantir a eficiéncia e a eficacia tanto da aplicagdo quanto
do pagamento dos empréstimos e um aumento da transferéncia de divisas
como pagamento da divida externa. (2004, p.99),

Vale enfatizar, que o processo de privatizacdo deflagrado pela politica neoliberal foi t&o
incisivo que provocou “uma mudanga na natureza da instituicdo universitaria brasileira”
(BOITO, 1999, p.70). Antes, com o Estado desenvolvimentista, havia rudimentos de uma
politica universitaria de industrializacdo e capacitacdo tecnoldgica da economia brasileira. No
periodo populista havia até um limitado projeto de integracdo nacional, que valorizava a cultura
e possuia uma politica de expansdo do ensino médio e de democratizacdo. O modelo de
universidade publica que temos hoje no Brasil foi herdado desse periodo desenvolvimentista, o
que pode ser exemplificado por algumas das mudancas sofridas por essa instituicdo, nesse
periodo, tais como: contrato docente com dedicacdo exclusiva, carreira baseada no mérito,
unidade ensino e pesquisa.

Outra modificacdo educacional provocada no Estado brasileiro sob a égide do
neoliberalismo foi a reducdo das capacitacdes tecnoldgicas, que ja ndo eram de tdo grande
intensidade, como também, do seu volume de pesquisa. Em virtude da privatizacdo das grandes
empresas estatais, houve uma reducdo da demanda, desde o setor produtivo até as universidades,
0 que levou os governos neoliberais a aprofundarem a politica que foi herdada da década de 80,
através da suspensdo da expansdo da rede de universidades publicas e da reducdo de dotacdo
orcamentaria para as universidades ja existentes.

Diante dessa conjuntura capitalista, deixou de existir interesse do governo em instalagdes
de laboratérios sofisticados, pessoal de alto nivel, producdo de conhecimentos, visto que as
instituicbes que portam essas condicdes sdo consideradas pelos governos neoliberais como
‘centros de exceléncia’ e sdo destinadas, apenas, a burguesia e ao imperialismo.

A partir dessas circunstancias, e pelo rebaixamento do nivel do novo perfil de pessoal —
promovido pelo neoliberalismo -, a exigéncia para criacdo de universidades baixou, tornando
accessivel a sua criacdo e manutencdo. Fica entdo muito claro que a autonomia universitaria
pretendida pelo neoliberalismo é aquela que possibilita a ‘remo¢do dos entraves legais’ para
favorecimento da captacdo de recursos privados. Essa autonomia facilita, inclusive, uma maior
aproximacdo com o mundo empresarial, constituindo-se, também, numa das estratégias da

politica do MEC, em consonancia com o projeto neoliberal.
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Em 1983, depois da crise provocada pela divida do México, ja se proclamava gque 0s anos
80 seriam uma ‘década perdida’ para o desenvolvimento na América Latina. A questdo
encoberta com esta expressdo esta no centro do projeto neoliberal e seria de como a América
Latina iria se adaptar as necessidades do mercado capitalista internacional no fim do século
passado. Esse ‘ndo crescimento’, a ‘ndo prosperidade’ e a ‘ndo equidade’ nos anos 80, na
Ameérica Latina, fazem com que o proprio FMI acrescente a necessidade de ‘crescimento’ as suas
politicas: ‘Ajustes, por meio de reformas, com crescimento’.

Em 1987, depois que os paises industriais mais desenvolvidos apresentam um bom
crescimento econdmico e industrial, em grande parte as custas da transferéncia de divisas dos
paises devedores, 0 FMI muda suas politicas de ajuste, também pelo fato de reconhecer que cada
pais tem suas préprias condicBes e seu ritmo proprio de desenvolvimento: o pais devedor nao
tinha condi¢des de realizar o seu desenvolvimento sustentado, ndo seria possivel equilibrar a sua
balanca de pagamento. Deste modo, também n&o seriam convenientes para o proprio FMI os
ajustes que foram anteriormente por ele provocados.

A reforma estrutural, como centro da proposta neoliberal para os anos 80 na América
Latina realizou-se de forma planejada e paulatina, dependendo das correlacGes de forga em cada
pais, e, deste modo, realizando a agenda politico-econémica do FMI e do ‘Consenso de
Washington’, como também do Banco Mundial. Os resultados dessas reformas estruturais e
programas de ajuste tiveram a finalidade de restabelecer o poder de dominacdo capitalista que
havia sido ameacado.

J& no final do século XX, o FMI chega a reconhecer limites quanto a capacidade dos
programas de reformas em relagcdo ao crescimento dos paises, associando os problemas advindos
a guestdo ambiental, que teria provocado a deterioracdo do ambiente, através das politicas
financiadas pelo proprio Fundo. Também constou na agenda do Fundo a preocupacdo com ag¢ées
mais rapidas de reducdo da pobreza, de alivio da divida para os paises mais pobres e a intengédo
de que ‘a globalizacdo funcione em beneficio de todos, evitando, ao maximo possivel,

repercussdes desfavoraveis’(FMI, 2.000). Mas, segundo Melo (2004 p.131),

“0 redirecionamento de gastos publicos de programas sociais estabelecidos
nos marcos das agéncias de bem-estar-social nos paises latino-americanos
entre os anos 80 e 90 fez com que estes fossem, paulatinamente, sucumbindo e
se desmontando, aumentando a pobreza e a miséria. Os investimentos publicos
sdo cada vez mais dirigidos a prépria manutencdo dos empréstimos
realizados”.
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Naquele momento, as politicas para a educacdo também se dirigem a esta renovada meta
de reducdo da pobreza, sem levar em consideracdo que a pobreza é resultado, também, do
desmonte dos programas de protecdo social ja existentes, as vezes ha decadas, nos paises latino-
americanos. Essas mudancas, no sentido da renovacdo do pensamento conservador e em defesa
do capital, foram muito significativas, e, no que se refere as politicas educacionais dos anos 90,
houve um aprofundamento e superacdo da Teoria do Capital Humano, em direcdo de uma
revalorizagdo da formacdo individual, da responsabilidade do individuo com a sua propria
formacéo, e com suas escolhas em relacdo as habilidades e competéncias que deveriam formar
durante toda vida para sobreviver e ascender socialmente. Neste sentido, a meritocracia perpassa
todas as reformas politicas nesta area, desde a montagem de curriculos, considerando, também,
que a questdo da globalizacdo, entre os anos 80 e 90, na ética neoliberal, ndo é s6 uma questdo
conceitual, mas de formacdo de ideoldgica, que representa, portanto, a realizacdo superior da
interdependéncia global.

Considerando a estreita relagdo existente entre os sistemas educacionais do mundo
capitalista contemporaneo e as necessidades de valorizacdo do capital, a educacdo, como politica
social do Estado capitalista, absorve também, através das mudancas que Ihes sdo impostas por

esse Estado, as contradicOes a ele inerentes. Neste sentido, de acordo com Melo (2004, p.164),

as complexas reformas educacionais impulsionadas pelo projeto neoliberal do
final dos anos 80, além de cumprirem a meta de reducao do gasto publico, com
0 progressivo desmonte das agéncias do estado-de-bem-estar-social, e de
preocupacao com a reducao da pobreza e a governabilidade dos paises latino-
americanos, sdo também resultado dos movimentos reais de deslocalizacdo da
producdo e de restricdo da producdo cientifica e tecnoldgica para os paises
dependentes. Da mesma forma sdo os movimentos de flexibilizacdo do
trabalho e das relactes trabalhistas, o que atinge diretamente as propostas e
demandas por educacdo dos varios sujeitos politicos coletivos nestes paises.

Essas mudancas foram realizadas considerando que a educacéo é vista pelos organismos
capitalistas internacionais como “eixo das acdes de reducdo da pobreza” (Idem), visto que a Otica
dessas instituicdes financeiras é a de incrementar o capital humano a fim de que ele seja mais
produtivo, através de qualificacOes e sucessivas requalificagdes para o trabalho, para que assim
adquiram competéncias, habilidades e valores, como também, como investimento na melhoria da

qualidade de vida. Deste modo, atraves da qualificacdo, as pessoas estariam contribuindo para o
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desenvolvimento do pais, o que seria revertido, também, em beneficio do capitalismo
internacional.

A nova direcdo politica com um enfoque mais voltado para a ‘face humana do capital’,
onde a ideologia neoliberalista assume caracteristicas de sociabilidade, representa 0 momento
histérico em que a social democracia adquire o carater socializante da ‘terceira via’, 0 que
comeca a acontecer nos anos 90. Essa nova direcdo tem também uma intencdo declarada de agir
de acordo com as realidades locais, visando uma maior eficiéncia das acbes de crescimento e
desenvolvimento das nagdes dependentes, inclusive na busca das diferencas de capacidade
técnicas dos paises em questdo e nas questdes com a demanda real por educacéo.

No entanto, apesar dessas caracteristicas de humanizacao, persistem da mesma forma de
antes os interesses de acumulacdo de capital, visto que as instituicdes financiadoras, como é o
caso do Banco Mundial (BM), possuem como principais funcgdes captar recursos e auferir lucros.
Nesse rumo, € que, no final do século XX, houve um deslocamento das premissas principais do
projeto neoliberal em direcdo as propostas da ‘nova social democracia’, que tambem se estendeu
as politicas educacionais dos paises dependentes.

Melo (2004), através da analise detalhada de documentos dos organismos internacionais
que tratam do andamento de realizacdo das suas metas para os paises da América Latina e para o
Caribe, oferece-nos subsidios para analisar a nossa situacdo politico-educacional, na busca de
elementos para a realizacdo de projetos contra-hegeménicos. Segundo ela, entre os anos 80 e 90,
a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo Ciéncia e Cultura pautou as suas acgoes
direcionadas as reformas na América Latina na direcdo da mundializagdo do capital, seguindo as
diretrizes da Organizagédo das Nacdes Unidas (ONU), da qual faz parte.

Nesse contexto, a UNESCO ndo mais apresenta autonomia integral na implantacdo das
reformas educacionais na América Latina e as suas a¢cdes comecem a se confundir com as do
BM. Na realidade, essa instituicdo é, segundo Melo (2004, p.176), realiza-se “como 6rgao que
opera, que projeta, implementa e dirige estas reformas”. De acordo com os informes mundiais do
BM, é bastante evidente que houve uma mudanca substancial no que se refere ao conceito de
educacdo, que, a partir daquele momento era vista por esse organismo pela otica do capital
humano e da “politica educacional como gestdo eficiente dos sistemas educativos” (MELO,
2004, p.185). Nessa dimensao, € interessante destacar o fato de que um dos graves problemas

apontados no relatério de 1994, do BM, referiu-se a necessidade de maior eficiéncia na alocacdo
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de recursos publicos para financiamento da educacao superior, que, na ética do BM, se nao fosse
vista com cuidado, poderia promover desigualdades sociais.

Em 1990, no elenco das reformas voltadas para a Educacdo dos paises subdesenvolvidos,
tendo a frente o BM, aliado ao PNUD, a UNICEF e a UNESCO, foi preparada ‘uma nova
agenda para a educacao basica’, que se cumpriu na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, realizada em Jontien, na Tailandia, aonde, dentre outras conclusfes a que chegaram o0s
representantes dos paises participantes, uma foi que deveriam ser feitas melhorias em trés areas
do ensino: “melhoramento do ambiente de aprendizagem, preparacdo e motivacdo de
professores, e reforco a capacidade institucional do sistema educativo” (BM, 19992, p. 59-60,
Apud MELO, 2004, p. 187). Mais adiante, 0 mesmo documento clarifica que o ambiente de
aprendizagem antes referido daria “énfase em oferecer aos estudantes educacdo de qualidade —
definida como a que permite aos estudantes adquirir conhecimentos e habilidades principais
definidas nos curriculos nacionais”. Em outro momento, o relatério da citada Conferéncia, de

acordo com a mesma autora, afirma que

a habilidade das criancas de aprender deve ser fortalecida pelas habilidades e
motivagdes de seus professores . A proxima geracdo de professores deve ser
melhorada, segundo este estudo sugere, pelo requisito de que os professores
sejam graduados em escolas secundarias, eliminando a necessidade de
formacOes académicas caras em faculdades de formacdo de professores.
Competéncias pedagdgicas, hoje largamente negligenciadas, podem ser
adquiridas mediante programas de treinamento de professores, seguindo a
orientacdo geral do nivel secundario. Professores devem ser melhor pagos
(com salérios ligados a progressdo na carreira); eles também devem ter
melhores condicdes de trabalho.(MELO, 2004, p. 188).

Deste modo, a ‘receita’ para a educacdo de qualidade nas ‘areas em desvantagem’ ja
estava posta pelo documento gerado na Conferéncia de Educacdo para Todos, que ocorreu em
Jomtien. Dai por diante, o discurso das novas competéncias e habilidades, e dos contetdos
especificos de aprendizagem, valorizados pela teoria do capital humano, é o que se impde para a
formagc&o do trabalhador polivalente. E estabelecido o conceito de empregabilidade, entendido
literalmente como a capacidade para ser empregado, que é aceito pelo proprio movimento
organizado dos trabalhadores, por falta de outra op¢do que fosse viavel nagquele momento,
mesmo sabendo, no entanto, que n&o existia qualquer garantia de emprego.

Outro instrumento de implantacdo de reformas foi o Projeto Principal para a Educagéo na

América Latina e o Caribe (PPE), que foi planejado e iniciado em 1979, apds uma reunido de
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Ministros de Educacdo, Planejamento e Economia, para que fosse desenvolvido entre os anos de
1980 a 2000. Este plano contém as preocupacdes centrais da UNESCO, dente elas, o controle da
informacdo e a ampliacdo dos agentes locais para formacdo de consensos em torno de suas
acOes. Para isso, o primeiro passo é a formacdo de diagndsticos dos temas adequados, e dos
locais, para onde eram direcionados os projetos. Na verdade, esses ‘levantamento de dados’,
supostamente apenas para adequacdo as realidades, possuiam, apenas, um carater apenas
‘investigativo’, e tinham a finalidade de desenvolver uma rede de organismos, instituicdes, que
envolviam funcionarios e especialistas.

O PPE continuou a se desenvolver nos anos 90, dentro das agdes da Oficina Regional
para a Educacdo na América Latina e Caribe (OREALC), uma das quatro unidades do setor
educacdo da UNESCO, seguindo os objetivos propostos desde seu inicio. Mas, ja no final dos
anos 80, comecou a desenvolver agdes voltadas para a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, em Jontien, na Tailandia, convocada pelo BM, UNESCO, UNICEF e PNUD. Essa
conferéncia provocou, na América Latina e no Caribe — bem como em outras regiées do mundo
— um impulso para a¢fes que contribuiram para a centralizacdo da educacdo basica nas politicas
educacionais de diversos paises. Embora as agdes relacionadas ao programa Educacdo para
Todos tenham sido implantadas de diferentes formas, com diferentes denominagdes, e com
cronogramas diversos, a universalizacdo da educacao béasica se tornou o mote principal para os
anos 90. (MELO, 2004).

Como outros projetos financiados pela UNESCO, o PPE né&o significou apenas um plano
de acdo conjunta, mas uma estratégia de integracdo regional das a¢des politicas educacionais,
como também de formacdo de consenso, em torno das aclGes e temas que serviriam de
instrumentos para as politicas educacionais na América Latina e no Caribe.

Tomando como base dados originados de relatério da UNESCO (1998: 7-8), Melo (2004)
afirma que o diagnostico dos problemas educacionais da regido, que serviu de orientacdo as
discussbes do PPE, segundo a prépria UNESCO, envolveu questdes como: extrema pobreza;
analfabetismo; ‘desercdo’ nos primeiros anos de escolaridade; desajustes entre educacdo e
trabalho; escassa articulacdo da educacdo com os desenvolvimentos econdmicos, sociais e
culturais; desajuste entre educacdo e trabalho; e, em alguns casos, deficiente organizacdo e
administracdo dos sistemas educativos, caracterizados por uma forte centralizacdo nos aspectos

normativos e funcionais. Segundo a mesma autora (2004), esse diagnostico gerou trés objetivos
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especificos: 1) universalizacdo da Educacdo Basica; 2) superacdo do analfabetismo; e 3)
melhoria da qualidade de vida.

No plano politico da visdo neoliberal ja era previsto que, da acdo econdmica do Estado,
resultaria uma situacdo onde uns seriam privilegiados e outros seriam dependentes. Para 0s
idealistas do neoliberalismo, a intervencdo do Estado habitua os cidaddos a uma situacdo de
paternalismo, onde os servicos oferecidos, por serem gratuitos, além de ndo serem valorizados,
inibiriam a capacidade desses individuos de se desenvolverem, principalmente no tocante a
iniciativa na resolucdo dos seus problemas. Ja o liberalismo econdmico defende a necessidade de
desenvolver a capacidade de iniciativa em funcdo da defesa dos direitos, na conquista e
manutencdo dos servicos publicos e dos direitos socialis.

Na opinido de Boito (1999), a exaltacdo que os neoliberais fazem do mercado, do
comércio exterior e do mercado de forca de trabalho, defendendo para essas areas “a
privatizacdo, a abertura comercial e a desregulagdo do mercado” (BOITO, 1999, p.30) contribuiu
para minar o Estado de bem-estar, neutralizando o avanco das lutas operarias e apontando para
as metas do capitalismo radical cujos danos sociais sdo muito grandes, principalmente nos paises
periféricos, pois, de acordo com o mesmo autor, ser um excluido na Europa, onde ainda existe o
Estado de bem-estar, ndo € o mesmo que ser um excluido na América Latina. Segundo ele, é
preciso que os estudiosos brasileiros tenham cuidado para ndo generalizar essa forma de ver a
‘exclusdo’, pois quando os tedricos europeus utilizam essa expressdo, o fazem para indicar,
apenas, a “deterioracéo real das condicOes de trabalho” e néo a forte “deterioracdo das condicoes
de vida” que, segundo esse tedrico deixa transparecer no seu discurso, tem um significado
bastante diferente.

Boito (Idem, p.34) também chama a atencédo para o fato de que cada Estado imperialista,
como acontece com o capitalismo europeu, toma os interesses de suas empresas multinacionais
como parametro para a definicdo de sua politica internacional. Ocorreu deste modo com a
instituicdo da politica neoliberal de reducédo das tarifas aduaneiras, que foi criada e coordenada
pela Organizacdo Mundial de Comércio (OMC), em virtude da desigualdade econémica dos
paises por ela envolvidos, que favorece somente as empresas européias, japonesas e
estadunidenses. Tal desigualdade ocorreu, inclusive, com os direitos sociais, no momento em
que o neoliberalismo suprimiu direitos dos trabalhadores dos paises periféricos de todos os
continentes, mas que, por conta da resisténcia do movimento operario, na maioria dos paises da

Europa Ocidental, ndo conseguiu totalmente essa realizacao.
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Para Boito, a meta do neoliberalismo para a América Latina &, eminentemente, a
exploracdo financeira da regido, considerando que as prioridades imperialistas mudaram o foco
dos seus interesses. Diante disso a economia latino-americana foi coagida a se readaptar a essa
nova exigéncia do capitalismo internacional, pois “a economia mundial entrou numa nova fase
em que as transacdes econdmicas e financeiras especulativas e parasitérias, tipicas do
imperialismo na caracterizacao de Lénin, crescem de modo inaudito” (BOITO, 1999, p. 39-40).

De acordo com esse ultimo autor (1999), somente nos anos 90, € que o Brasil se iniciou,
efetivamente, nas politicas neoliberais, enquanto que outros paises latino-americanos como o
Chile, a Bolivia e o Uruguai, ja estavam sob o dominio dessas politicas desde a década anterior.
Através dos efeitos dessa politica, efetivou-se uma grande concentracdo da riqueza e da
propriedade e uma forte acentuacdo da transferéncia de rendas dos trabalhadores das pequenas e
médias empresas para as empresas, e, da empresa nacional, para 0s grupos estrangeiros, como
também foi criado, pela politica neoliberal, um acentuado processo de transferéncia de renda e
de propriedade do setor publico para o setor privado, reforcando assim, este Gltimo. Nesse
processo, ocorreu evidentemente, o fortalecimento dos grandes grupos monopolistas e a
expansdo da internacionalizacdo do aparelho produtivo, o que se reflete no aumento da pobreza
das massas.

Na ultima década, a indastria latino-americana tem sido afetada pelos processos de
desindustrializacdo e de desnacionalizacdo. Esses processos, em diversos paises, precederam a

implantacdo da politica neoliberal. Segundo Boito (1999, p.42),

a desindustrializacédo possui dois aspectos: reducéo da participacéo relativa
da producdo industrial na producdo total dos paises latino-americanos e
reducdo da participagdo relativa da producdo metal-mecéanica, de bens de
capital, de instrumentos eletrénicos e de quimica fina no total da producéo
industrial”.

Esse processo de desindustrializagdo tem atingido, principalmente, mas nédo
exclusivamente, os setores que fazem uso intensivo de forca de trabalho: téxtil, vestuérios,
calcados, e outros. No entanto, essa € uma ocorréncia bem pouco visivel, pois acontece ao longo
da cadeia produtiva, através de aumentos nos indices de importacdo dos componentes de
producdo, principalmente em setores como o0 eletrdnico, automobilistico, e o de

eletrodomésticos.
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A exemplo do que ocorre em outros paises da America Latina, no Brasil, esse processo
de desindustrializacdo é ‘maquilado’, como é o caso dos altos indices de producédo da industria
de eletrodomésticos, considerando que, na realidade, o que acontece € a montagem de
componentes importados, como ocorre na Zona Franca de Manaus, onde as tarifas de importagéo
sdo as mais baixas do pais, podendo assim, dar a falsa impressdo de que o produto foi todo
produzido no pais, e a precos accessiveis. Essa estratégia neoliberal praticada no Brasil é um
exemplo auténtico da desindustrializacdo a que sdo submetidos os paises em desenvolvimento,
principalmente os da América Latina.

Em 1990, o governo Collor promoveu a abertura comercial e extinguiu as barreiras ndo
tarifarias, reduzindo, também, as aliquotas de importacéo, teve inicio no Brasil o processo de
desindustrializacdo. Mesmo com essa constatacdo, no dizer de Boito (1999), os economistas da
CEPAL destacam nos seus relatorios que o processo de desindustrializacdo dessa época ‘era
menor que o ocorrido em paises como Chile e Argentina’, justificando-se por estudos realizados
nessa area, que a abertura comercial brasileira era mais recente em relacdo aos demais paises, e
fazendo uma projecdo de que haveria uma maior desindustrializacdo no Brasil com a
implantacdo do Plano Real, progndstico que, segundo Boito, realizou-se efetivamente.

Buscando zelar pelos interesses dos trabalhadores, a Central Unica dos Trabalhadores
(CUT), como representante dos trabalhadores, continuou a afirmar a necessidade de uma escola
publica, gratuita, universal e laica, acrescentando que a condicdo necessaria para uma educacao
de qualidade, na perspectiva do trabalho, seria a criacdo de uma escola unitaria, que elegesse o
trabalho de natureza industrial como principio educativo, ou seja, o trabalho fundamentado no
emprego diretamente produtivo, nos principios cientificos e na aplicagédo tecnoldgica.

No entanto, a situacdo de desemprego gerada nesse contexto fez com que a (CUT),
apesar da clareza de convicgdes, redirecionasse o0 eixo das suas propostas educacionais, dando
énfase a formacdo profissional stricto senso, procurando, assim, atender as necessidades de
requalificacdo de parcelas da forca de trabalho, provocadas pela difusao, entre nés, do paradigma
da acumulacdo flexivel. Deste modo, a entidade representativa dos trabalhadores reforcou o
carater compensatorio da formac&o profissional brasileira, e, por outro lado, procurou retirar, do
empresariado nacional, a exclusividade da gestdo dessa modalidade educacional, propondo a

criacéo de Centros Publicos de Educacéo Profissional®.

13 De acordo com Neves (2000), mesmo reafirmando a necessidade de uma escola gratuita, universal e laica, a CUT
foi pressionada a aceitar as condi¢des impostas pelo capitalismo monopolista.
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Outra adesdo a estratégia governamental de reducdo da educacdo das massas, ou seja, da
exploracdo do trabalho simples no pais, teve como protagonista a Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores de Educacdo (CNTE), que, contrariando os principios educacionais definidos
pelos seus 6rgdos deliberativos, subscreveu, em 1993, o Plano Decenal de Educacdo, que se
contrapds as diretrizes democratizantes da LDB, em tramitagdo naquela época, no Congresso
Nacional.

No contexto daquele momento, houve uma juncdo de fatores que contribuiram para
eleger Fernando Henrique Cardoso (FHC) como Presidente, dando as condigfes para que
houvesse a concretizacdo da hegemonia neoliberal no conjunto da sociedade brasileira. Essa
receptividade a eleicdo de FHC se expressou através de fatos como: adesdo de uma parcela da
burguesia que tentava preservar seus interesses corporativos; expressiva votacdo que o elegeu; a
vitdria dos governadores de Estado a ele coligados; e refor¢o ao conservadorismo no Congresso
Nacional.

Deste modo, o governo FHC assumiu o governo do pais com o apoio de grande parte da
populacdo, e tomou, com exclusividade, a tarefa de preparar a mao-de-obra para atender as
demandas empresariais da modernidade, estimulando, claramente, a “maior integragcdo empresa e
escola” (NEVES, 2000, p. 78). Nesse patamar, tem importante papel a universalizagdo da
escolarizacdo basica - ‘bases sustentaveis’-, a formagdo no ambiente de trabalho e a reciclagem
do trabalhador dentro dos padrdes de desenvolvimento propostos nesse momento, colocando,
deste modo, a producédo de conhecimento cientifico em segundo plano, quando se sabe que esse
tipo de conhecimento é a mais importante arma de poder. Esta atitude do governo FHC, como
também a definicdo de novos percentuais do PIB para investimento na area cientifica, evidencia
como foi passiva a passagem do Brasil para a fase da modernidade proposta pelo bloco do poder.

Dentro dessa conjuntura, um fato digno de nota é a transferéncia da responsabilidade da
politica cientifica e tecnoldgica para a iniciativa privada, deixando mais explicita a ampliacdo da
privatizacdo no campo educacional. Também, por conta do “aparecimento de novos
protagonistas na aparelhagem estatal responsaveis pela definicdo e implementacdo dessas
politicas para o campo educacional” (Neves, 2000, p.80) houve necessidade de que o governo
envolvesse quatro ministérios: o Ministério de Industria, Comércio e Turismo (MICT), O
Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), o Ministério do Trabalho (MThb), e o Ministério da
Educacao e do Desporto (MEC).
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Nesse momento de mudancas tao radicais, como o eixo central do governo era a educacédo
para a competitividade, o Ministério de Ciéncia e Tecnologia langou o Programa Educacdo para
a Competitividade (Proeduc), que se voltou para a formacdo e treinamento do trabalhador; e o
Ministério do Trabalho (MTb) também desempenhou importante papel na defini¢cdo e na gestdo
das politicas de formacao e reproducdo da forca de trabalho simples. A comprovacdo desse fato é
a proposta de Educacéo Profissional da Sefor/Mtb, que ratificou a funcao dessa ultima instituicdo
governamental, na defini¢do e na gestdo das politicas de trabalho simples, na Gltima década do
século XX.

Dentro dos planos da politica neoliberal, quando ocorreu a difusdo do novo paradigma
produtivo que modificou o conteudo do trabalho simples, existia a necessidade de uma
reciclagem emergencial da parcela da forca de trabalho ja engajada no mercado de trabalho, para
manutencdo do emprego, tornou-se bastante clara. No entanto, a politica educacional
governamental pretende transformar essa estratégia numa acdo permanente, em detrimento da
formacéo profissional desse trabalhador, que tera a sua formacéo sujeita a constantes adaptagdes

as necessidades educacionais que estejam em pauta,

[...] que ndo se reduz, apenas, ao desempenho técnico, mas a formacao de uma
determinada cidadania, circunscrita a aquisicdo de habilidades intelectuais
elementares e de padrfes de sociabilidade que integrem, minimamente e com
isso, passivamente, a parcela da forca de trabalho simples aos requerimentos
da civilizacdo urbano-industrial e, primordialmente, da organizacdo moderna
da producdo e do trabalho™.[..]. “A parcela da sociedade que exerce o
trabalho simples no mundo da producéo e nas instncias superestruturais da
sociedade - a maioria da classe trabalhadora - uma educagdo para a
empregabilidade. (NEVES, 2000, p.83- 84),

Deste modo, fica bastante claro que os vinculos entre educacdo e exclusdo sempre vao se
renovando, pois o trabalhador retreinado deverd estar apto para o fato de surgir-lhe uma
oportunidade nos setores de ponta, quase sempre por um salario muito baixo. Assim, para os que
exercem o trabalho simples no mundo da produgdo e nas instancias superestruturais da
sociedade, ou seja, a maioria da classe trabalhadora, € destinada uma educacdo para a
empregabilidade, que para Neves, se resume em “uma educacdo para renovacdo dos vinculos
entre educacdo e exclusdo, entre educacao e superexploracao [...]” (2000, p.97)

Ao outro tipo de cidadania, aquela que se destina a parcela da forga de trabalho que
exerce na sociedade o trabalho complexo, é destinada, pelo novo padrdo de desenvolvimento, a

escolarizacdo referente ao Terceiro Grau de ensino, assim mesmo em consonancia com 0s
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objetivos da empresa. Deste modo, mesmo a classe privilegiada, que se destinada ao trabalho
complexo, esta a servico do capitalismo, parecendo-nos que ela é ainda mais Util a esses
interesses, pela capacidade intelectual de convencer e conservar essa hegemonia. Segundo
Neves, essa realidade esta relacionada a um novo personagem que apontou no cenario nacional,
a que ja nos referimos: “um certo intelectual urbano de novo tipo”. De acordo com essa tedrica,
esses intelectuais “ndo exercem nenhuma funcéo politica sobre as massas instrumentais. Os
intelectuais urbanos educam e sdo educados para a submissdo”.(NEVES, 2004).

Para atender & énfase do governo FHC sobre a reproducdo ampliada do trabalho simples,
houve necessidade da redefinicdo dos objetivos e métodos de trabalho do Ministério de
Educacdo, permitindo viabilizar a inclusdo desse Ministério na proposta governamental de
educacdo para a competitividade. A partir da definicdo dos seus objetivos, o MEC vem
coordenando as ag¢des educacionais, visando, segundo essa instituicdo, ‘a superacdo da dicotomia
entre educacdo das massas e educacdo técnico-cientifica para as elites’. Como exemplo dessa
pratica, podemos citar o encerramento dos programas de construcdo dos Centros de Atendimento
Integral a Crianca (Caics) e a integracdo dos historicamente excluidos da escola, a rede escolar,
dentro da nova perspectiva modernizante e utilitarista da politica educacional liberal.

Outra preocupacdo do governo Fernando Henrique foi a elevacdo da racionalidade
técnica da massa trabalhadora - expansdo de oportunidades através da adogdo de medidas de
natureza financeira - e seu conformismo politico-cultural a l6gica neoliberal, através de medidas
com vistas a defini¢do de conteudos curriculares basicos para todo territorio nacional, “ndo sé no
que diz respeito a conteudos, mas como habilidades e valores que constituem as bases da
cidadania”**. E importante lembrarmos que, na dtica do neoliberalismo, cidadania é um conceito
visto como uma forma de fazer as massas terem uma ilusdo de igualdade.

Da mesma maneira que a posicao assumida pelo Ministério do Trabalho (Mtb), o projeto
educacional do MEC reconheceu ser tarefa do aparato educacional a conformacdo das massas
trabalhadoras aos requisitos da modernidade. No entanto, essa adequacao restringe-se apenas ao
dominio da leitura, dos deveres civicos, da valorizacdo do meio ambiente, da tolerancia e do
respeito com o ‘diferente’. Deste modo, de acordo com Neves (2000, p. 89), se “do ponto de
vista técnico a cidadania é restringida, do ponto de vista politico, 0 que poderia parecer uma
aprendizagem do pluralismo e da democracia, acaba por estimular uma atitude de passividade

em relacdo as profundas desigualdades sociais em nosso pais”.

¥ MEC. Planejamento Estratégico 1995-1999.
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Para que esses fatos fossem legitimados, a tarefa primordial de FHC foi promover uma
reestruturacdo técnico-juridica, visando por em préatica o principio norteador de toda a politica
educacional governamental, que atribui a educacdo o papel de ‘instrumento estratégico para
garantir o desenvolvimento econdmico e a plena cidadania’. Diante desse fato, 0 MEC redefiniu
a sua conducdo politica, passando-a, definitivamente, as maos da face moderna da burguesia
nacional, através do economista Paulo Renato de Souza, que estava articulado com os postulados
do neoliberalismo, facilitando assim, a implantacdo desse modelo no ambito do aparelho
educacional brasileiro.

O Planejamento politico-estratégico do MEC (1995-1999) elegeu, nessa nova divisao de
trabalho da aparelhagem estatal, como sua diretriz principal, ‘prover o fortalecimento da escola
de 1° Grau’, embora ndo se descuidando, segundo essa instituicdo, dos demais niveis de ensino,
dando-lhes, outrossim, novas funcdes para que se adequem aos novos objetivos de natureza
econdmica e politica. Para atingir a esses objetivos, a difusdo dos ‘contetidos homogeneizadores
da escolarizacdo nacional’ é feita através da utilizacdo dos recursos oferecidos pelos programas
de educacéo a distancia, com respaldo na distribuicdo de kits multimidia. Também é utilizada, na
difusdo desse ‘modelo produtivo’, a distribuicdo de manuais e de livros didaticos, apds a
conveniente avaliacdo do MEC.

Neves (Idem, p.94) ndo deixa margem a duvidas sobre as modificacbes ocorridas no

‘ramo cientifico’ da forca de trabalho, em funcdo das necessidades neoliberais:

[...]Jas alteracBes qualitativas e quantitativas em relacdo ao ramo cientifico
da capacitacdo profissional do governo FHC dirigem-se ao reforco do papel
de formador de quadros especializados do nivel superior de ensino, na
perspectiva de aprofundamento do grau de racionalidade técnico-cientifica
exigida dessa fatia da forca de trabalho pelo mercado globalizado de um pais
adaptador da ciéncia e da tecnologia transferidas dos pélos dindmicos do
capitalismo contemporaneo”. E o que consta no Planejamento politico-
estratégico -1995-1999, do MEC, para o nivel superior de ensino; Deste modo,
““sob as denominacdes de melhoria da qualidade do ensino, de autonomia da
escola, de busca de parcerias e de flexibilizacdo do sistema escolar, a politica
educacional neoliberal vai realizando mudancas na natureza e na organizacgéo
do sistema educacional brasileiro que apontam, até agora, para 0
aprofundamento da dicotomia entre educacdo para as massas e educacgéo para
as elites, reforcando o carater de classe da nossa estrutura educacional,
dentro de um patamar superior de racionalidade cientifica e tecnolégica.
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Deste modo, na busca da capacitacdo dos quadros especializados, 0 MEC propde-se a
ampliar a formacéao no nivel de pds-graduacao stricto sensu, como também a busca de autonomia
universitaria - ‘remocédo dos entraves legais’-, que favorecam a captacdo de recursos privados, e
gue tornem mais viavel o atendimento as demandas empresariais. Tanto as medidas referentes a
‘flexibilizacdo’ financeira das instituicdes publicas de ensino superior, como as relativas a
flexibilizacdo juridico-administrativa das instituicdes de ensino superior privadas, apontam para
uma maior ingeréncia do empresariado brasileiro nos rumos da formacao do trabalho complexo
para o Brasil de 2000.

Para o governo neoliberal é importante que a formacdo para o desempenho do trabalho
complexo esteja dentro dos padrdes de flexibilidade, ou seja, que s exista a preocupacdo com
um minimo de conhecimento cientifico e 0 maximo em habilidades para o trabalho. De acordo

com Neves (2000 p. 90), no tocante a

capacitacdo para o trabalho complexo em sentido lato, em nivel de Primeiro e
Segundo Graus, a proposta educacional neoliberal pretende por em pratica a
tese do ensino publico ndo-estatal, hoje defendido conjuntamente pela Igreja
Catolica, pelos empresarios leigos do ensino e pelo empresariado industrial™
Para isso, a politica governamental passa a destinar as classes trabalhadoras
conteidos minimos de natureza cientifica que possibilitem que operem com
produtividade as inovagOes tecnoldgicas inerentes ao novo paradigma de
acumulacao flexivel, universalmente validado pela légica neoliberal.

Sob as denominacGes de melhoria da qualidade de ensino, de autonomia da escola, de
busca de parceiros e de flexibilizacdo do sistema escolar, a politica educacional neoliberal vai
realizando mudancas na natureza do sistema educacional que tem incidido, até agora, para o
aprofundamento da dicotomia entre educacdo para as massas e educacdo para as elites,
reforcando o carater de classe da nossa estrutura educacional, dentro de um patamar superior de
racionalidade cientifica e tecnoldgica. A autonomia universitaria — ‘remocéo dos entraves legais’
- € uma estratégia do MEC, capaz de favorecer a captacdo de recursos privados, facilitando,
deste modo, uma maior aproximagdo com o mundo empresarial.

Diante disso, e em face das necessidades politicas neoliberais, que estrategicamente,
precisavam mostrar alguma receptividade a realizacdo de algumas ac¢Bes de cunho democratico,
comecaram a acontecer organiza¢Ges em torno de projetos coletivos, que j& revelam facgoes
contra-hegemonicas ao projeto neoliberal. Até 1992, quando ocorreu o impeachment de

Fernando Collor de Mello, houve muitas organizacdes desses sujeitos que, ora se juntavam em
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torno de um projeto neoliberal, ora faziam oposicéo ao neoliberalismo, lutando pela ‘construcéo
de um projeto democratico de massas’.

Acreditamos que 0s movimentos contra-hegemdnicos, no Brasil, eram, nessa época,
como o séo ainda, pouco fortalecidos, demandando, por conseguinte, muito esfor¢o para que o
pais possa sair dessa dominacdo ja muito sedimentada, parecendo-nos até que ha, no povo, uma
perniciosa acomodacdo. Este fato é explicavel se considerarmos as estratégias e técnicas
psicoldgicas de “primeiro mundo’ a que fomos submetidos pelo capitalismo internacional.

Para Libaneo (2002), os efeitos dessa conjuntura mundial refletem-se, de forma
contundente, no papel da escola, aumentando, mais ainda, a sua tarefa e responsabilidade. Dai
porgue, segundo esse autor, “a escola € impulsionada a dar um novo sentido a formacdo da
cidadania, uma vez que se faz necessario educar para a participacdo social, para o
reconhecimento das diferencas entre os varios grupos, para a diversidade cultural, para valores e
direitos humanos” (2002, p. 21).

Além das questbes que se referem as novas funcbes da escola pelas implicacGes dos
novos tempos, segundo Libaneo (Idem, p. 22), cabe a ela um importante papel no plano da ética,
pois, “o mundo globalizado e o dominio das leis do mercado, na conformacgéo da vida social,
transforma, de forma acelerada, nossos valores, atitudes, crengas, e nossos modos de agir”.

Melo (2004), afirma que, entre os anos 80 e 90, na América Latina e no Caribe,
principalmente no Brasil e na Venezuela, as reformas educacionais fizeram parte do processo de
reformas estruturais intrinsecas ao projeto neoliberal de sociedade, num movimento de
‘mundializacdo’ de capital, modificando nossas vidas e interferindo no planejamento e realizacéo
das nossas politicas educacionais. Segundo a autora, “como politica social do estado capitalista,
a educacdo, assume também as suas contradicdes” (ldem, p.163), visto que as propostas
neoliberais para a educacdo da Ameérica Latina e para o Caribe, patrocinadas pelo capital
estrangeiro, ndo atendem somente as metas neoliberais, mas também as propostas e demandas
por educacdo dos varios sujeitos politicos coletivos nestes paises. Neste sentido, Melo afirma
ainda, que,

nas formacgdes concretas [...] — América Latina e Caribe, especialmente, o
Brasil e a Venezuela, na contemporaneidade — as complexas reformas
educacionais impulsionadas pelo projeto neoliberal e realizadas a partir do
final dos anos 80, além das influéncias capitalistas, as propostas e demandas
por educacdo, além de cumprirem a meta de reducéo do gasto publico, com o
progressivo desmonte das agéncias de bem-estar-social, e de preocupacéo
com a pobreza e a governabilidade dos paises latino-americanos, séo também
resultado dos movimentos reais de deslocalizagdo da produgdo e de restricao
da criagdo cientifica e tecnoldgica para os paises dependentes. Da mesma
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forma, sdo resultado dos movimentos de flexibilizacdo do trabalho e das
relacBes trabalhistas, o que atinge diretamente as propostas e demandas por
educacao dos varios sujeitos politicos coletivos. (2004, p. 164).

No Brasil, ao final da década de oitenta, as acBes de alguns segmentos da sociedade,
oriundas de idéias gestadas nas Ultimas décadas, principalmente as expressfes do movimento
estudantil, provocaram um movimento em cadeia, rumo a democracia. Nesse sentido, a
elaboracgdo da Carta Magna e as elei¢Ges presidenciais de 1989 séo fatos marcantes da realidade
brasileira, que impulsionaram o povo, ainda mais, para a vontade democratica.

No entanto, nesse impeto que caracterizava um esboco de transicdo para a democracia,
ainda havia a ddvida: gque tipo de democracia iriamos escolher? Seria uma sociedade do tipo
ocidental™? Segundo Coutinho (2002), seriamos mais realistas, se reconhecéssemos a nossa
condicgéo de sociedade “tendenciosamente ocidental”, muito embora ndo tenha sido por escolha
dos cidadaos brasileiros.

Coutinho (2002, p. 28-29) afirma que, nas eleicdes de 1989, precisamente no segundo
turno, “configuraram-se claramente duas propostas de sociedade”: uma, a que ele denomina de
“liberal-corporativista”, que era a proposta de Collor de Melo; e a outra, que poderiamos chamar
de “democracia de massas”, que era a proposta de Lula e de seus aliados no segundo turno. De
acordo com o0 mesmo autor, “a primeira proposta defendia o mercado, as privatizacdes, ‘0 cada
um por si’, tudo em nome da ‘modernidade’; a segunda defendia a ampliacdo do espaco publico,
a distribuicdo de renda, a participagdo popular organizada”.(ldem). Essas duas propostas diziam
defender a democracia, mas, sabe-se, que cada uma o fazia ao seu modo, de acordo com as suas
intengdes ideologicas.

No entanto, a manifesta reacdo da sociedade a esses fatos mais recentes que agrediram a
soberania nacional, preparou um caminho bastante satisfatorio para a elaboragdo da préxima lei
da educacdo, que emergiria da grande abertura oferecida pela Constituicdo Federal elaborada em
1988. Essa reacdo se fez sentir, principalmente, pela forma participativa que caracterizou a
elaboracdo dessa Carta Constitucional, que, no seu teor final, especificamente no capitulo
referente a educacdo, contém elementos importantes, como o direito publico subjetivo, a

gratuidade extensiva ao Ensino Médio e Superior publico, e a Gestdo Democréatica da Educacéo.

15 para Gramsci, uma sociedade de tipo ocidental é aquela onde ha um maior equilibrio na relagéo entre sociedade
civil e sociedade politica. (Coutinho, 1992, p.89).
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Diante desses motivos, a Constituicdo Federal de 1988 foi considerada uma constituicao
cidada, principalmente pela participacdo, na sua elaboracdo, de uma grande diversidade de
segmentos da sociedade civil, notadamente nos capitulos relativos a educacdo, e, em especial, no
tocante aos entendimentos sobre a concep¢éo do publico e do privado, nessa area social. A partir
da homologacao da nova Carta Magna, foram dados os primeiros passos para a elaboracdo da
vigente LDB, que se constituiu, dai por diante, no fio condutor das mudancas educacionais do

pais.

1.3.1. A Lei Federal 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional (LDB)

O processo de discussdo que culminaria com a elaboracdo da nova lei da educacao
iniciou-se em 1986 e foi mais bem sucedido que o que antecedeu a elaboracdo da Lei 5.692/71,
propiciando um movimento de cidadania, onde varios sujeitos coletivos comecaram a se
aglutinar em torno de questfes relativas aos novos rumos pretendidos para o ensino. Dentre
estes, teve destague especial o “Forum da Educacdo na Constituinte”, que promovia,
principalmente, a defesa do ensino publico gratuito, que foi um dos pontos nevralgicos das
discussdes em torno dessa LDB.

Dentre esses sujeitos coletivos interessados na elaboracdo da nova LDB, houve grande
representatividade do setor privado, principalmente por intermédio dos setores religioso e
empresarial, que apresentaram muitas divergéncias, mas que chegaram a consensos no que se
refere a questdes como: o repasse dos recursos publicos para institui¢ces privadas, por meio de
bolsas de estudo; o repasse do salario-educacdo; a nao regulamentacdo, pelo Estado, das escolas
privadas, e outros pontos de matuo interesse.

S6 quase uma década ap0s tantas e produtivas discussées, a Lei 9.394 / 96 foi aprovada e
sancionada. A referida lei foi da iniciativa do Poder Legislativo que abriu um campo passivel de
acao dos sujeitos interessados em mudangas, mesmo diante do fato de que a Unido, nesse
episddio, tenha se investido de poderes de coordenacao e avaliacdo, que nunca foram vistos num
regime que se diz democratico.

O eixo que marcou essa LDBEN foi a flexibilidade, principalmente no que diz respeito a
uma maior participacdo dos entes federativos, notadamente no que concerne a partilha de

responsabilidade com os niveis de educacdo escolar, evidenciando uma clara transferéncia de
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deveres, que apontava claramente para a descentralizacdo. Deste modo, a intencdo explicitada
pela Lei era que os estados assumissem o Ensino Médio, e 0s municipios, em escala cada vez
mais crescente, tomassem para si a responsabilidade pelo Ensino Fundamental, tornando
explicitas as competéncias de cada ente federativo. No entanto, a vinculagdo financeira com o
Estado e a defini¢cdo da educacdo como dever do Estado constituia-se num grande empecilho
para essa autonomia E também notdrio que essa Lei assinalou o caréter redistributivo,
coordenador e articulador atribuido a Unido, em relacdo aos estados e municipios.

A grande flexibilidade concentrada nessa nova Lei ndo possui, apenas, caracteristicas
positivas, como é o caso da distribuicdo de competéncias aos entes federados. Um exemplo
tipico dessa tendéncia, numa dimensdo mais restrita, é a introducéo dos projetos pedagdgicos das
escolas.

Essa maleabilidade detém, na sua pluralidade de interpretacfes, alguns aspectos capazes
de conduzir a vias ndo pretendidas pelos que acreditam num projeto educacional progressista.
Através dessa tendéncia a abertura, € permitido, aos interessados, um campo para iniciativas de
natureza privada, o que provoca um movimento voltado para a desoficializacdo, ou mesmo, para
a desescolarizagdo dos sistemas.

A insisténcia dos sujeitos coletivos que participaram da elaboracdo da atual Constituigéo
Brasileira, e, posteriormente, na elaboracdo da Lei 9.394 (LDB) obteve, inegavelmente, muito
éxito nos seus pleitos. No entanto, de acordo com Maciel e Neto (2004, p. 69), “[...] anova LDB
continua comprometida com a tradicional dicotomia ensino publico versus ensino privado, na
medida em que formula obrigacGes e deveres para o ensino publico, deixando o ensino privado
com total autonomia para ampliar sua extenséo e seus lucros”.

Outro aspecto referente a flexibilidade dessa Lei é a questdo da Educacdo Profissional,
quando essa legislagdo expressa o fim da obrigatoriedade dos departamentos junto as
universidades, como também a liberdade para os estados e municipios agirem de forma
autbnoma no que concerne a esse tipo de Educacdo, retirando o acompanhamento indispensavel
ao bom funcionamento dessa modalidade de educacdo, como também oferecendo autonomia
ilimitada aos estados e municipios, prerrogativa bastante temeraria, quando ndo se detém a
maturidade necesséria a esse dominio.

Ainda no que concerne a flexibilidade dessa Lei, por precaucdo de uma conquista de
autonomia ilimitada por parte dos entes federados e da sociedade como um todo, o Art. 8°,

Paragrafo Unico, da LDB preconiza que: “cabera & Unido a coordenacio da politica nacional de
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Educacao, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa,
redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais”. Isto ndo deixa qualquer
duvida de que a flexibilidade preconizada s6 podera chegar até os limites que forem
considerados convenientes aos interesses da Unido, ou seja, trata-se de uma liberdade conduzida

e vigiada.

1.3.2. Um exemplo bem atual dos efeitos da politica neoliberal na educacéo brasileira: o
“Sistema de Certificacdo e Formacéo Continuada de Professores”

Fica bastante notdério que essa dependéncia neoliberal esta bem presente, quando se
considera um fato ocorrido no recente ano de 2003, quando o Ministério de Educacgéo e Cultura
(MEC), instituiu, com a justificativa de melhorar os padrdes do rendimento escolar, cujos
resultados negativos foram evidenciados nas pesquisas do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Brasileira (SAEB), politicas voltadas para a qualificacdo de professores do Ensino Fundamental.

De acordo com a Portaria 1403/MEC, de 9 de junho de 2003 (ANEXOIII), ficou
instituido o Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores, cuja
proposta é oferecer bolsas federais de incentivo, com duracdo de cinco anos, mediante a
aprovacdo dos docentes em exames de certificacdo, tendo como base o documento do MEC -
“MATRIZES DE REFERENCIA: anos iniciais do ensino fundamental” -, elaborado em funcéo
do aludido sistema de certificagéo.

E importante ressaltar que essas determinagdes legais foram tomadas sem que as agéncias
educativas responsaveis pela formacdo inicial de professores tivessem conhecimento das
aludidas Matrizes de Referéncia, para que, ao menos, a ela pudessem adequar 0s seus curriculos,
ja que ndo participaram efetivamente da sua elaboragdo. Deste modo, parece-nos 6bvia a
possibilidade de insucesso da maioria dos professores a serem submetidos a esses exames, e que
SO uns poucos, que, possivelmente, contaram com estimulos mais adequados a sua formacéo,
nele alcangardo sucesso.

A implantacdo do Programa ‘Toda Crianca Aprendendo’ deveu-se, segundo o MEC, a
existéncia de bases legais para tal, principalmente em atendimento aos dispositivos da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, notadamente
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em seus artigos 8°, 9°, 62 e 64; e a resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo de 01/ 2002,

especificamente o seu Artigo 8°*°. O referido Programa determina no seu Art. 1°:

Fica instituido o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Baésica, que compreende: |. o Exame Nacional de
Certificacdo de Professores, por meio do qual se promovem parametros de formacao e
mérito profissionais; 1. Os programas de incentivo e apoio a formagédo continuada de
professores, implementados em regime de colaboragdo com os entes federados; e I11. A
Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo, constituida
com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e
outros meios da formagéo de professores.

Apbs a instituicdo do programa em pauta, foi realizado, em todos os estados da federacéo,

um trabalho de tentativa de construcdo de consenso entre os profissionais do magistério e

entidades ligadas a essa categoria, e, para tal fim, uma das iniciativas do MEC foi expedir um

documento orientador do procedimento a ser adotado, nesses estados, por ocasido de encontros

estaduais, que precederiam o | Encontro Nacional da Educacdo Fundamental, cujo objetivo

deveria ser um debate sobre as matrizes do ja referido sistema de certificacdo. De acordo com

esse documento,

O Sistema Nacional de Certificagdo e Formacéo Continuada de Professores foi criado
por portaria do Ministro da Educacdo, com o objetivo de promover a qualidade do
ensino por meio da valorizagdo da atividade docente. O Exame Nacional de
Certificacdo de Professores e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
desenvolvimento da educacéo fazem parte deste sistema e, juntos com outras aces,
compdem o Programa “Toda Crianca Aprendendo”, cuja meta é reduzir & metade, até
2005, o percentual de criancas ainda analfabetas ap6s quatro anos de permanéncia no
ensino fundamental.

Para justificar a implantagéo desse programa, o MEC informou que, em maio de 2003,

realizou uma pesquisa por amostragem, onde

[...] foram entrevistados 2000 professores da educacao basica, em todo o pais (sic). A
amostra incluiu docentes em exercicio em 488 escolas, de 198 municipios e 24 estados.
A margem de erro atribuida aos resultados é de 3% e o painel resultante oferece uma

18| ei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN): Artigo 8° - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios organizardo, em regime de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1° - Cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional da educacéo, articulando os diferentes niveis e sistemas e
exercendo fungdo normativa, redistributiva e supletiva em relagcdo as demais instancias educacionais. § 2° - Os
sistemas de ensino terdo liberdade de organizagdo nos termos da Lei.

¥Documento do MEC, contendo as diretrizes para os encontros estaduais do Programa e a justificativa para que ele

fosse implantado.
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percep¢do fidedigna e abrangente (sic) da cultura profissional de professores das

redes publicas e particulares de ensino fundamental e médio”.*’

Diante da necessidade do consenso, 0 préximo passo do processo de implantagdo do
aludido programa foi a visita de técnicos do MEC, aos estados, com o0 proposito de orientar os
procedimentos de realizacdo dos encontros estaduais, com vistas a implantacéo oficial do aludido
programa e com o propdsito claro de estabelecer, de antemdo, a natureza das instituicdes e o
guantitativo de participantes que participaria dos encontros, tanto o estadual, como o federal,

sem abertura para acréscimos.

1.3.2.1. Os encontros estaduais de Certificacdo e Formacao Continuada de Professores

No periodo de 11 a 29 de agosto de 2003 foram realizados 0s encontros estaduais em 27
unidades da federacdo, reunindo professores e gestores do Ensino Fundamental, professores de
ensino superior ligados a formacdo de professores, bem como representantes das diferentes

.!® E importante ressaltar que, por

entidades representativas dos profissionais da area educaciona
imposicdo do MEC, os Estados ndo puderam indicar representantes dos sindicatos da categoria
do magistério, pois foram determinados por essa instituicdo, tanto os quantitativos, como o
segmento a que deveriam pertencer os delegados que participariam do Encontro Nacional.

Em Alagoas, foram indicados para participacdo no referido evento: 01 professor da Rede
Publica Estadual de Ensino, 04 professores das redes municipais, 01 professor da rede privada,
03 representantes da sede da Rede Publica Estadual de Ensino, 03 representantes das secretarias
municipais de educacdo dos municipios — sedes -, e 03 representantes de institui¢cbes de nivel

superior. Ao todo, foi determinada a participacdo de 16 delegados de Alagoas.

" MEC / Secretaria do Ensino Fundamental. Dados de uma pesquisa nacional: Pesquisa Carreira, Mérito,
Competéncias / a percepgdo dos professores da Educacéo Bésica sobre a profissdo docente. Brasilia, maio de 2003
'8 Ministério de Educaco/ Secretaria de Educagdo Infantil e Fundamental - Documento - Relatério dos Encontros
Estaduais do Sistema Nacional de Formacgdo Continuada e Certificacdo de Professores. Brasilia, 2003.
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1.3.2.1.1. O Encontro Estadual de Certificacdo e Formacédo Continuada de Alagoas

O Encontro Estadual de Certificacdo e Formacdo Continuada de Alagoas realizou-se
durante o dia 28 / 08 / 2005. Para acompanhamento direto a este evento, 0 MEC enviou 03
representantes, que, no discurso de abertura do evento, fizeram a defesa dos interesses dessa
instituicdo, principalmente no que se refere as matrizes de referéncia. Também participaram da
coordenacdo do evento, técnicos da SEE, componentes da Coordenadoria de Desenvolvimento
dos profissionais da Educacdo (CDPE).

Em seguida aos discursos dos técnicos do MEC, houve posicionamentos da platéia,
dentre eles o dos representantes do Centro de Educacdo (CEDU) / Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), que, por ocasido do convite do MEC e da SEE, para participacdo no referido
encontro, reuniu-se nessa universidade e, apds a leitura da Portaria Ministerial 1.403, de 9 de
julho de 2003, que institui o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacédo de Professores e de
outros documentos referentes ao assunto, emitiu posicionamentos de repudio ao referido
sistema®® (ANEXO 1V), os quais foram apresentados no encontro em pauta.

Em seguida a apresentacdo desses posicionamentos do CEDU / UFAL, e seguindo as
orientacGes dos técnicos do MEC, foram formados grupos de estudo para a apreciacdo das
‘matrizes de referéncia’. Durante essa etapa do encontro, os referidos técnicos, circulavam, de
forma revezada e ininterrupta, entre os grupos de trabalho, tentando o convencimento para a
realizacdo do proposito ministerial. No entanto, existiam interesses antagbnicos, entre 0s
representantes do magistério alagoano que participavam desse encontro, que foram defendidas
com muita tenacidade.

Apesar do monitoramento direto dos representantes do MEC, houve posicionamentos que
se contrapuseram a politica que estava sendo implantada, de forma visivelmente vertical,
principalmente no que concerne as matrizes de referéncia, que foram consideradas como
componentes de um processo invertido, visto que iam servir de parametro para uma avaliacéo,
qguando ndo houve, anteriormente, uma preparacao das instituicdes formadoras dos profissionais
do magistério.

Conforme relatério do MEC os posicionamentos dos grupos de trabalho, organizados
para a apreciacdo das matrizes de referéncia, durante o Encontro Estadual de Certificacdo e

Formacdo Continuada de Professores de Alagoas, foram os que se seguem:

19 Esses posicionamentos do CEDU / UFAL constam no ja citado relatério do MEC (2003, sobre os encontros
estaduais, que foram recebidos por todos os Estados.
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- a portaria 1403 de 2003 evidencia uma pressa em avaliar o docente,
deixando em segundo plano a questéo da formacéo continuada;

- 0s resultados a serem alcancados pelo exame sdo questionaveis,
considerando-se as reais condi¢cbes de formacdo inicial e continuada dos
nossos professores;

- a concessdo de bolsas aqueles que ja se encontram em bom nivel de
desenvolvimento, age em detrimento daqueles que mais necessitam de
formacéo continuada;

- ndo houve participacao efetiva das instituicdes, nas discussdes relativas a
construcgdo das politicas do MEC concernentes a valorizagdo docente;

- a proposta do MEC incidiu, apenas, na discussdo das matrizes de referéncia
para o exame de certificagdo, em tempo muito restrito;

- convém lembrar que o insucesso do ensino ndo estd apenas centrado no
desempenho do professor, mas também nas condices fisicas e financeiras de
funcionamento das institui¢fes de ensino;

- antes de discutir as matrizes de referéncia, seria mais pertinente que ja
tivesse havido a definicdo do piso salarial do professor - plano de carreira e
melhoria das condicGes de trabalho, visto que ndo é justo que os professores
sejam avaliados e certificados com base em conhecimentos a que néo tiveram
acesso na sua formagao;

- questiona-se a adequabilidade dos instrumentos de avaliacdo,ou seja, as
matrizes, que seria mais coerente para servirem como paréametro para as
agéncias formadoras e ndo, de imediato, nos exames de certificacdo a serem
aplicados em janeiro de 2004;

- quanto a elaboracédo das questdes do exame, havera participacao regional;
e

- a diversidade regional sera considerada?

Convém ressaltar que, alguns dos grupos nao concordaram com as orientagdes do MEC
para aquele momento — analise das ‘matrizes de referéncia’ - e fizeram opcao pela analise da
Portaria Ministerial que instituiu o Sistema de Certificagdo e Formagdo de Professores. Na
opinido desses participantes, pela falta de conhecimento que tinham do teor deste Ultimo

documento, seria 0 ponto de partida mais concreto, naquele momento.

1.3.2.2. Os reflexos dos encontros estaduais

De acordo com o relatdrio geral do MEC sobre os encontros estaduais, apesar do grande
empenho dos técnicos que defendiam os interesses dessa instituicdo para que fossem analisadas
as ‘matrizes de referéncia, nada menos que 14 (quatorze) Estados se recusaram a fazer a

solicitada apreciacdo, pelo fato de possuirem uma posicéo divergente da politica ora lancada pelo
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MEC. Esses Estados foram: Alagoas, Amazonas, Ceard, Goias, Mato Grosso, Mato Grosso do
Sul, Para, Pernambuco, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, e S&o Paulo.

Mesmo ndo figurando no citado relatério do MEC como dissidente das orientacGes dessa
instituicdo, o Estado de Sergipe, por ocasido do Encontro Nacional, revelou-se contra essas
medidas federais, tornando esse fato publico e notério, na plenaria do referido encontro.

Convém frisar que, mesmo os Estados que nédo se contrapuseram frontalmente ao Sistema
de Certificacdo, e até analisaram as matrizes de referéncia, enfatizaram a necessidade de uma
ampla discussdo da politica de valorizagdo do magistério — formacdo inicial, formacéo
continuada, condi¢des de trabalho, salério e carreira —, sem o que ndo se poderia fazer cobrancas
aos profissionais do magistério, e, muito menos, cobrancgas indevidas.

Diante das reacGes dos Estados, por ocasido dos encontros estaduais, o MEC,
estrategicamente, mesmo antes do Encontro Nacional, modificou alguns aspectos da referida
politica: 1) inverteu a ordem das palavras que nomeava uma das dimensdes do programa ‘Toda
Crianca Aprendendo’, que antes se chamava, Sistema Nacional de Certificacdo de Professores,
para Sistema Nacional de Formacao Continuada e Certificacdo de Professores; 2) modificou a
fungéo original das matrizes de referéncia, que anteriormente serviriam de base ao sistema de
certificacdo, para matrizes para a formacdo continuada; e 3) buscou construir consensos com as
entidades académicas para abrir possibilidades ao encaminhamento pretendido por essa
instituicdo, no que concerne ao estudo das de referéncia.(FREITAS, 2003).

Na opinido de Freitas, (2003, p. 5), as ‘matrizes de referéncia’ do Sistema Nacional de
Certificagdo e Formagao de Professores

sdo, efetivamente o que se propuseram a ser desde o inicio: constituem-se em
instrumentos de medida de competéncias e avaliacdo®® do conhecimento de
carater técnico-instrumental dos professores, no complexo processo de
regulacdo® do trabalho docente — e, em conseqiiéncia, da formac&o inicial e
continuada — que continua em curso, na esteira da politica do governo
anterior.

2 Grifo da autora.
2L 1dem.
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1.3.3. O Encontro Nacional de Formacao Continuada e Certificacdo de Professores

Nos dias 11 e 12 de setembro de 2003 realizou-se, em Brasilia, o 1° Encontro nacional de
Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores. De acordo com informacgdes oficiais
contidas no preambulo do relatério oficial dos encontros estaduais, elaborado pelo MEC, o
encontro em pauta tinha como objetivo “tornar publica a apreciacdo das matrizes de referéncia
que foi realizada nos encontros estaduais [...]”. Deste modo, era de se entender que a intengéo
dessa instituicdo ndo ia além de legitimar o que tinha sido elaborado a partir dos ultimos
acontecimentos.

Por ocasido do referido encontro, que contou com a participacao de 800 profissionais do
magistério, ficou ainda mais evidente, do que nos encontros estaduais, a postura autoritaria do
MEC. Tal fato se revelou de forma clara, visto que essa instituicdo apesar de ter publicado e
distribuido a sumula dos relatdrios dos estados, ndo os considerou e centrou as discussdes do
Encontro Nacional nas Matrizes de Referéncia, buscando, a todo custo, a sua legitimacao através
da plenaria formada pelos representantes dos Estados.

Comprovando a posicao autoritaria assumida pelo MEC, podemos citar um fato que foi
observado durante o referido evento: o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica foi
impedido de entregar, ao Ministro Cristovdo Buarque, um documento de protesto pelos
acontecimentos evidenciados no Encontro e, so através de um ato desobediéncia — quebra do
protocolo do encontro — foi possivel realizar esse legitimo intento da entidade. Outras entidades
ligadas ao magistério s6 conseguiram ter voz apés o MEC haver comunicado a sua resolucdo de
gue o Exame de Certificacdo seria adiado para fevereiro de 2004.

No decorrer do encontro foram organizados 22 grupos para discussdo das matrizes, mas,
somente 11 grupos concordaram em analisar esse tema. Mesmo assim, apenas oito, desses
grupos, ofereceram sugestes pontuais para modificacdo do texto-base das matrizes, que seriam
indispensaveis, segundo esses grupos, para que o MEC legitimasse as matrizes em questao.

Ao final do encontro, foi organizada pelo MEC, uma comissao que seria responsavel pela
elaboracdo do seu documento final. Essa comissdo era composta pelo MEC, e suas varias
secretarias; do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED); pela Unido Nacional
de Dirigentes da Educacdo (UNDIME); pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE); como
também por entidades sindicais como a Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da

Educacdo (ANFOPE), pela Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacédo
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(ANPEd), pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores de Educacdo (CNTE), e pelo Forum
de Diretores das Faculdades / Centros de Educacdo das Universidades Publicas do Pais
(FORUNDIR).

Apesar do grande empenho dessas entidades, estas ndo lograram deixar uma marca
concreta de repudio nesse documento, pois trabalharam dentro dos estreitos limites estipulados
pelo MEC. Dentro desse entendimento, pode-se concluir que a criacdo da ‘Rede Nacional de
Pesquisa e Desenvolvimento’, que integra o programa ‘Toda Crianca Aprendendo’, foi um dos
consensos permitidos pelo MEC.

Nesse encontro, dentre as entidades solidarias ao magistério, além das supra citadas,
pode-se listar ainda: a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), o Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES), a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores da Educacdo (CONTEE), a Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores da
Educacdo (FASUBRA), Sindicato dos Servidores Federais de Educacdo Bésica e Profissional
(SINASEFE), dentre outras

O lancamento, pelo MEC, do Sistema de Formacdo Continuada e Certificacdo de
Professores deixa bem patente a obediéncia dessa instituicdo as linhas neoliberais, adotadas pelo
governo brasileiro. Nesse sentido, a valorizacdo do mérito, e a concorréncia, Sd0 0S pontos
fundamentais. Diante disso, ndo subjaz qualquer tendéncia humanistica, pois vencerdo os mais
capazes — aqueles que, quica, tiveram melhores oportunidades de formacéo pessoal e profissional
— €, 0S menos competentes, ao invés de se aperfeicoarem para desempenhar a contento as suas
funcdes, estacionardo, carregando o estigma da ‘néo certificacdo’, pelo qual serdo preteridos no
ambito profissional, e, consequentemente, no individual.

Diante desse fato de tanta gravidade, podemos verificar que houve, por parte do MEC,
todo um investimento coercitivo no sentido de educar o consenso, no &mbito da categoria do
magistério, atingindo nessa acdo todas as redes de ensino do pais (federal, estaduais e
municipais). No entanto, nessa ocasi&o que também compartilhamos®, tivemos o ensejo de

verificar que muitos profissionais da area do magistério fizeram a leitura da realidade que

22 Na ocasido do Encontro Nacional de Formagéo Continuada e Certificacdo de Professores fizemos parte do grupo
de 16 delegados que representou o Estado de Alagoas, composto de acordo com a discriminacdo: 01 professor da
Rede Estadual de Ensino; 04 professores das redes municipais; 01 professor da Rede Particular de Ensino; 03
técnicos da Secretaria Executiva de Educacdo de Alagoas; 03 técnicos das secretarias municipais de educagdo; 03
professores das instituicdes de ensino superior do Estado; e um assessor técnico do Gabinete do Secretéario da
Educacdo. A delegacdo de Alagoas seria composta de 15 delegados, por determinacdo do MEC, mas, & pedido da
coordenagdo local do encontro, houve a inclusdéo de mais um delegado - assessoria técnica do Secretério de
Educacdo de Alagoas - que, naquela ocasido, estava assumindo o cargo.



75

estavam vivenciando e, a0 mesmo tempo, comecaram a influenciar os outros profissionais dessa
area, dificultando o consenso pretendido pelo MEC. Desta reacdo, como referimos
anteriormente, resultaram modificacGes positivas para a categoria do magistério e para a
educacéo nacional, como foi o caso do adiamento da prova de certificacao.

Diante desses fatos, pudemos constatar que, mesmo em face dos conflitos produzidos
pelos fortes embates de uma categoria com a sua mais alta instituicdo de ambito federal — o MEC
-, 0 exercicio democratico consubstanciado pela persisténcia dos participantes do Encontro
Nacional permitiu, através de grandes esfor¢os, uma abertura de espago no plenario, o que
impossibilitou, em parte, a formacgéo de todos 0s consensos pleiteados por essa instituigéo.

Deste modo, essa reacao de uma parte significativa do universo dos Estados da Federacéo
surtiu efeitos positivos, pois, ja& em principios de 2004, aqueles professores que estivessem
concluindo os cursos de licenciatura seriam obrigados a submeter-se aos exames de certificacéo,
0 que lhes determinaria, certamente, o futuro profissional. Para os professores habilitados que
estivessem na docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental, o exame seria facultativo: se
dele ndo participassem seriam posteriormente cobrados pela instituicdo a que pertencessem, ou a
que se candidatassem a integrar. Com o adiamento dos exames de certificacdo, ficou evidente
que essa reacdo, mesmo que ndo tenha conseguido reverter, logrou modificar, pelo menos
temporariamente, o quadro da certificacdo dos professores, dando margem a que se abrisse novos

espacos de reivindicacdo da categoria.

1.4. Alagoas: algumas notas historicas

Buscando a compreensdo de aspectos peculiares a sociedade alagoana, faremos uma
abordagem histdrica sob o prisma que interessa particularmente a nossa pesquisa, ou seja, 0
povo, a cultura e a educacdo, a que essa sociedade foi submetida até os primeiros anos da
Republica.

No que concerne a raga e a cultura alagoana abordaremos, em primeiro plano, um fator
que influenciou de maneira consideravel a formagdo do povo brasileiro e, consequentemente,
alagoano, que foi 0 negro, pela forca da raca e da cultura. Essa influéncia foi exercida de forma
particular no Nordeste, por motivo da implantacdo da cultura da cana de agucar, como também

por conta da instalagdo de engenhos para o seu beneficiamento. Por conseguinte, esse tipo de
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atividade conduziu a necessidade de muitos bragos para a cultura da cana e para a moagem dos
engenhos de aclcar. Deste modo, na capitania de Pernambuco, onde atualmente esta situado o
Estado de Alagoas, o emprego da médo de obra do negro escravo foi exercido de forma muito
intensa.

Mediante essa incorporacdo consideravel de individuos de raca negra na populacdo do
Nordeste, que comecava a se formar através de unides com os nativos da terra, resultou, sem
sombra de duavidas, que, inegavelmente, houve um grande percentual da raca negra na
composi¢do dessa populacdo, dando-lhe, ndo sé um peculiar colorido, como também uma
inestimavel riqueza cultural.

O elemento indigena ndo foi menos importante que os demais, na mistura realizada nesse
cadinho que resultou no que consiste hoje a etnia alagoana. Dos indigenas que habitavam o
territério onde hoje esta localizado o Estado de Alagoas, ndo se pode dizer que fossem tédo
diversos dos demais que viviam no territdrio brasileiro por ocasido da descoberta. No entanto,
com certeza, ndo deveriam ser iguais aos que habitavam em outros territérios brasileiros: se
foram parecidos em relacdo ao aspecto fisico, mas, com certeza, ndo eram semelhantes nos seus
usos e costumes.

Consideramos importante dar énfase a presenga desse nativo que 0s portugueses aqui
encontraram, e que acabaram por descaracterizar, banir e quase dizimar, em muito pouco tempo.
Assim, se ndo pudemos conhecé-lo, tentaremos esbocar alguns tracos do seu comportamento,

através da dtica, mesmo que um pouco idealizada, de Costa (1988, p. 9-10),:

Indémito, aguerrido, erradio pelo litoral ou acardumado nas florestas,
agremiado em tribus® mais ou menos numerosas, mas incapazes de de
movimentos largos e intelligentes, de organizagdo colletiva, o indigena foi
para Duarte Coelho um adversario permanente e terrivel, que defendia
bravamente a terra e 0s costumes nataes.

No entanto, ap6s a chegada dos portugueses, apesar dessa bravura aparentemente
indoméavel de que nos fala Costa, pouco tempo se passou e ja quase nada restava desses povos,
impiedosamente exterminados, a comegar, no dizer desse mesmo autor, pela mais valente das

tribos que habitavam esta regi&o, a Nacdo dos Caetés®.

2% As formas ortograficas antigas foram transcritas, literalmente, da obra de Costa (1983).
A tribo dos Caetés matou e trucidou o bispo portugués, D. Pero Fernandes Sardinha e toda a sua comitiva, no
momento em que tentavam se salvar de um naufragio, no litoral onde se situava a capitania de Pernambuco, e que
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Um outro fator importante na formacéo do povo alagoano, que, em seguida, passaremos a
analisar, ¢ a grande influéncia, além dos portugueses, de europeus de outras nacionalidades,
como holandeses e franceses que habitaram o territorio onde hoje esta localizado o Estado de
Alagoas.

Segundo Costa (1983), os holandeses, depois de uma primeira tentativa frustrada de
ocupacdo da Bahia, em 1633, aportaram, mais uma vez, em 1630, no territorio brasileiro, dessa
feita em Pernambuco, com uma esquadra de 70 navios e 8000 homens. Esse segundo ataque
logrou completo éxito para os holandeses, em virtude da falta de defesa do litoral da capitania:
“A barra de Pernambuco era defendida por 26 canhdes e deante de Olinda havia uma bateria de
14 pecas de pequeno calibre. A tropa era reduzida e mal paga”.(COSTA, 1983, p. 27). Em face
dessa defesa tdo precaria e do fator surpresa, nao foi dificultada a tarefa dos invasores.

Logo ap0s a ocupacdo do territorio, foi pensada a sua defesa, tendo a frente Mathias de
Albuquerque, que entdo governava a capitania de Pernambuco. No primeiro momento da peleja,
0s combates eram travados no territorio pertencente a Pernambuco: Alagoas, que ficava ao sul da
capitania, ndo havia ainda se envolvido nessa luta. No ano seguinte ao da invaséo, segundo Costa
(1983, p. 82), Alagoas ja havia passado, de mero espectador da guerra, para um papel entre 0s
protagonistas dos combates. Deste modo, conforme Costa Alagoas, nesse momento, ja se
envolvia na defesa da capitania, “tornando-se theatro das batalhas mais incarnicadas que se
travaram”. (ldem). E o autor complementa: “Theatro e victima” (Ibidem). Segundo Costa,
aquela foi uma luta sem tréguas que durou quase 30 anos, depois de ter custado muitas vidas,
terminando em 1654 com a expulsdo dos holandeses, através da ajuda de reforgos vindos de
Portugal.

De acordo com esse mesmo historiador, os quase trinta anos de domina¢do holandesa
retardaram de forma consideravel o desenvolvimento da capitania, e, segundo ele, “ao findar a
luta, o territorio alagoano contava apenas trés nicleos de populacdo mais consideravel — Penedo,
Porto Calvo e Alag6a do Sul” (Costa, 1983, p. 74). Ficou patente, deste modo, que a dominacao
holandesa ndo foi um fator de progresso para os que habitavam o territério onde se insere,
atualmente, o territério alagoano, pois os holandeses, possivelmente, estavam mais interessados
no desenvolvimento urbano da capitania — atualmente onde se situa o Estado de Pernambuco - e

na exploracgéo das riquezas da terra.

hoje é territério do Estado de Alagoas. Além de mata-los, os indigenas o devoraram. Dai porque 0s portugueses nao
tiveram descanso, enquanto ndo os exterminaram ou baniram da regido habitada.
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Quanto aos franceses, apesar de nao terem exercido muito tempo de dominacdo,
dedicaram-se, com muito empenho, a explorar, também, as riquezas da terra, principalmente o
pau-brasil. Segundo Costa (1983), o litoral alagoano, bem antes do governo de Duarte Coelho
Pereira - primeiro governador geral da capitania de Pernambuco -, parece ter sido familiar aos
“piratas franceses, que se aventuravam a traficancia do pau-brasil com os gentios das cercanias”
(Costa, 1983, p.6). Sobre essa questdo, o referido autor cita depoimentos do cronista Gabriel
Soares, quando este ultimo afirma que “nada menos de trés portos existiam na costa de Alagbas
com a denominagdo de dos franceses” (Costa, 1983, p. 6-7), citando: “o porto Velho dos
Franceses, quatro léguas antes da foz do rio S8o Miguel; havia o porto Novo dos Franceses,
duas léguas para o sul do mesmo rio, havia o porto dos Franceses, na enseada de
Coruripe”.(Idem, p.7).

Essa presenca dos franceses, antiga e constante nos primordios do Brasil, e devida
principalmente ao exercicio do trafico de pau-brasil, possibilitou, mesmo com menor intensidade
que os holandeses, que fossem deixadas marcas raciais ocasionadas pelas unides destes com
nativos e colonizadores dessas terras, como também, inegavelmente, a heranca de influéncias
culturais.

Também ndo podemos refutar a hipGtese bastante plausivel de que outros povos foram
atraidos pela terra brasileira recém descoberta, prenhe de riquezas, considerando, principalmente,
que o territorio litoraneo pertencente aos Estados de Alagoas e Pernambuco, pela maior
facilidade do acesso de quem viajava pelo mar, e pela grande beleza natural da costa desse
primeiro, era uma tentacdo muito grande para os que vinham pilhar as suas riquezas.

Vercosa (2002) afirma que a nossa cultura foi construida ao longo de muito tempo e que
teve uma grande concentracdo de etnias que se defrontaram, tendo nesse sentido, como um
exemplo primeiro, o ‘estranhamento’ e 0 ‘choque de culturas’ entre os europeus e amerindios.
Segundo o autor, para a compreensdo desse jogo de circunstancias que deflagrou a formacéo da
nossa cultura, na sua complexidade, é exigido muito mais do que o conhecimento de cultura que

se tem por meio do senso comum. Deixemos que ele proprio se pronuncie sobre esse fato:

Na verdade, pensar sobre a cultura produzida em tdo longo espaco de tempo e
num meio social de tamanha pluralidade como o nosso, ja seria um ato
complexo, se ficAssemos restritos apenas, a relativa homogeneidade cultural
lusitana e aos tantos povos indigenas que aqui estdo desde 0s tempos
imemoriais. Imagine passarmos a limpo o que até os dias de hoje nos chegou
como resultado também do encontro de outras tantas nagdes africanas, cujos
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filhos foram para c& transplantados, desde o inicio da
colonizacdo.(VERCOSA, 2002, p. 14).

Somos cumplices do pensamento de Vercosa em termos da necessidade da realizagédo de
estudos voltados para uma maior compreensdo do fendmeno das nossas origens, em que o efeito
da dominacdo nesse territorio ja se evidenciava muito forte. Nessa propicia abordagem desse
ultimo autor sobre a formacdo do povo alagoano, ele proprio se distancia um pouco do passado
historico e enfatiza a importancia maior de pensar, de forma urgente, para onde estamos indo.
Segundo Vercosa, mesmo que nao saibamos, de forma comprovada, qual o0s precisos elementos
gue compuseram o nosso perfil racial e cultural, temos certeza de que quase todos n6s desejamos
a superacdo das formas de vida social que existiram, e ainda existem, até hoje, em Alagoas, onde
poucos detém o poder econdmico e intelectual, e muitos, s6 obedecem, sofrem as penas da
pobreza, e ignoram o porqué.

De acordo com Vergosa (2002), se nos remetermos aos primérdios da colonizagdo, ndo
podemos ignorar o extremado conflito de interesses entre dois povos de ragas e culturas
diferentes que se defrontavam: os indios, que ndo compreendiam o porqué de estarem lhe
tomando a terra em que nasceram e cresceram, e que sempre havia sido sua, e 0s portugueses,
gue viam esses indigenas como um obstaculo a conquista do territério descoberto. Certamente
que estes Ultimos ndo poderiam vencer a luta desigual, entre seu ingénuo apego a terra, que
queriam defender com suas primitivas e frageis armas, e as armas potentes dos portugueses,
manejadas com astucia.

Descrevendo os tracos culturais do alagoano, como €é o caso da sua natural simpatia, no

seu livro ‘Existe uma Cultura Alagoana?’, Vergosa (2002, p.51) pondera:

se ser cordial é um carater distintivo de brasilidade, como bem o diz Sérgio
Buarque de Holanda, no sentido de que, no Brasil, se é antes de tudo
sentimento e corag&o, penso que aqui nas Alagoas™ essa caracteristica chegou
ao paroxismo [...].

Concordando com Vergosa, ndo podemos questionar o fato de que os alagoanos sé&o um
povo afavel e cordial. O que ndo se comprovou, todavia, foi, se essas caracteristicas advém da
peculiar mistura de racas; da ‘pendria intelectual’ de que fala Costa (1988); ou, de motivos

outros, quicd, do costume subserviente, j& muito sedimentado nessa populacdo, de procurar

%% Esta é uma forma, como, carinhosamente, os alagoanos costumam se referir ao seu Estado.
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agradar aos que de fora chegam, sem analisar os motivos da sua chegada, e as consequéncias
que, porventura, possam resultar de sua vinda.

Se o alagoano tem como uma das suas caracteristicas essa simpatia que parece inata,
concordamos que isso é muito positivo, mas, ndo é admissivel que essa cordialidade, seja uma
forma de disfarcar os tracos de submissao historica. Esses indicios s6 poderdo ser desvelados,
através de uma leitura da realidade em questdo, pois, se comprovada essa tendéncia de agradar,
indistintamente, a quem vem de fora, tal fato precisaria ser desmistificado, para que essa marca
pudesse ser erradicada de um povo que necessita de altivez, mesmo ao preco de uma atitude
diferente, talvez menos simpética aos demais, mas eivada da necesséria dignidade.

Se bem que tenhamos levantado essas hipoOteses sobre o tema, ndo pretendemos
aprofunda-lo, pois, essa analise ndo pertine ao nosso trabalho, mas a outras pesquisas que se
voltem, especificamente, para esta area, a0 nosso meu ver, muito interessante. Chamamos
atencdo para essas questdes relativas a receptividade dos habitantes da terra a dominacéo, porque
acreditamos que elas possuem relacdo com os fatos que analisamos na nossa pesquisa, pelo fato

de dificultarem reaces de rejeicao a projetos agressivos a sociedade alagoana.

1.4.1. Os primordios da politica e da educacédo em Alagoas

Se a educacdo, em si sO, j& € um fato politico, em Alagoas, sempre houve um
envolvimento extremado das questdes politicas com as decisdes arbitradas pelos seus
colonizadores no que diz respeito as questdes educacionais, tanto com relagdo aqueles ‘homens
bons’, que eram sempre os escolhidos pelos oligarcas para serem agraciados com essa ‘benesse’,
como no que tange aos investimentos educacionais realizados nessa época. Diante disso, 0s
escolhidos pelos senhores da terra eram bem poucos, ou seja, somente 0S Seus mais proximos,
cuidando, assim, de que o poder ndo Ihes saisse das maos.

Poderemos melhor apreciar a ‘pendria intelectual’ a que fomos submetidos por muito
tempo, se acompanharmos as constatagdes a que Costa (1988, p.128) chegou, mediante suas
pesquisas. Segundo esse 0 autor, embora Alagoas ja fosse comarca desde 1711, ndo ha nenhuma
noticia de “cursos preparatorios da intelligencia, a ndo serem as pobres aulas de grammatica dos
conventos de Penedo e Alagoas”. Costa (1988, p. 127) afirma que “foram os jesuitas 0s

primeiros que ensinaram a ler no Brasil”.
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No entanto, apesar dos padres jesuitas terem desenvolvido essa atividade na provincia,
ndo se ouviu falar que esses padres fossem professores aqui em Alagoas. Costa levanta a
possibilidade de que eles aqui estivessem, apenas, visando a conversdo dos gentios, afirmando
outrossim, que no colégio que fundaram, a margem esquerda do Rio Sdo Francisco, local que
veio a se denominar Porto Real do Colégio®®, ndo restou qualquer documentacdo que
testemunhasse sobre as atividades desses religiosos na provincia das Alagoas.

Sobre esse assunto, 0 mesmo autor (Idem) é da opinido que “os conventos franciscanos
de Penedo e Alagbas, mais ou menos contemporaneos na fundacdo, é que foram os nicleos
fundamentaes da nossa educagdo mental”. Ainda descrevendo o itinerario ‘mental’ de Alagoas,

Costa acrescenta:

Em 1719 esses conventos criaram aulas de grammatica ‘para os
filhos dos moradores, sem estipendio algum’ Para o estudo da nossa
evolucdo intellectual essa data — 1719 — deve ser considerada um
ponto de partida. Antes ndo havia nada. Os poucos letrados, que
appareciam na coldnia, exercendo cargos publicos, eram
portugueses. Entretanto, e de suppdr que as aulas de grammatica
dos reverendos frades franciscanos ndo tivessem sido de todo
inGteis.( COSTA, p.128).

Um fato digno de nota é que ndo havia recursos financeiros para manutencdo das
atividades de ensino em Alagoas, pois até um subsidio financeiro destinado a Colénia pelo
governo de Portugal, proveniente das determinacfes da chamada lei do subsidio literario, que
deveria ser empregado na manutencdo do ensino publico no Brasil, era desviado: “a metropole
insaciavel devorava” (COSTA, 1988, p. 129).

Em 1789, pela iniciativa de D. Maria I, e com a contribuicdo dos que possuissem
dinheiro, e interesse na questdo?’, que ndo eram muitos, foi criado o Seminario de Olinda que
passou a ser o “foco de irradiagdo cultural da comarca” (COSTA,1988, p. 129), mas sempre
destinado as elites, que, além de terem a percepg¢do do valor da educacdo, possuiam condicdes de
pagar por ela. Segundo esse mesmo historiador, somente dez anos depois, foi dado um passo

mais eficaz em prol da educacédo de Alagoas:

A 4 de setembro de 1799 Theoddsio Luis da Costa Moreira era provido na
cadeira de grammatica latina e a 29 de mesmo mez José Victoriano da Rocha
recebia a provisdo de professor régio de primeiras lettras, tudo da villa das

% De acordo com informagéo de Costa (1988, p. 127), essa edificago, ainda existia, em 1820.
*" Dez ou vinte réis por individuo livre, de ambos os sexos, maior de doze annos [...].(COSTA, P.129).
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Alagoas. No anno seguinte foi dada uma cadeira primaria a Santa Luzia do
Norte. (Idem)

Afirma Costa que, no periodo em que D. Jodo VI chegou ao Brasil, existiam na comarca
apenas trés escolas. Ele ndo nega que a monarquia portuguesa cuidou do ensino publico, mas,
segundo ele, “comecou o edificio educacional do alto para baixo” (Idem, p. 130), criando escolas
superiores, sem qualquer preocupac¢ao com o ensino primario. Dai porque, na capitania, “a massa
era analphabeta no litoral e no sertdo”.(ldem, p.131). Costa afirma que dependendo do poder
legislativo do Impeério, “as fontes de preparo intelectual ndo iam além. Cultura maior, s fora da

provincia”. Ele fixa a nossa evolucdo mental em trés periodos historicos:

[...] de 1719, quando os franciscanos criaram aulas de grammatica, a 1799, de
quando datam as escolas publicas na comarca; de 1800 a 1889 quando, finda
a monarchia e com ella o periodo de accentuagdo progressiva, com grandes
expoentes na poesia, na eloquencia, no jornalismo, na politica, nas sciencias;
de 1890 em deante, o periodo vigente, de franca evolucdo e com tendéncias
autonomistas nestes ltimos annos.(Ibidem).

Durante o periodo imperial, a educacdo era de responsabilidade inteira do Governo
Provincial, por forca do Ato Adicional a Constituicdo promulgada durante o periodo regencial.
Tal fato, segundo Vidinha & Silva (2002, p. 32) faz com que “[...] tome um vulto ainda maior o
descaso das oligarquias para com a educacao alagoana [...]”, ficando patente que a educacéo em
Alagoas foi bastante relegada, tanto pelo Império, como também, e principalmente, pelas
oligarquias da regido. Segundo as mesmas autoras (Idem), nas outras provincias, a situacdo nédo
foi assim tdo negativa em termos educacionais. Para que se tenha uma idéia da situacdo
educacional alagoana nesse periodo é bom visualizar a tabela em anexo (ANEXO V), elaborada
por Péricles (1982), onde se pode analisar a situacdo de descaso com o ensino, até o final da
década de 80.

Na linha de tempo abordada por Péricles, pode-se apreciar a propor¢do de matriculas
representa um numero reduzido em relacdo a populacdo escolarizavel em cada periodo
contemplado com o levantamento de Peéricles. Os exclusos desse processo, certamente, ndo eram
pertencentes as elites, representadas pelos poderosos da terra, que ja se sobressaiam na aquisicao
de diplomas - inclusive adquiridos na Europa -, principalmente os da area juridica, e das artes

literarias.
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No dizer de Costa (1988, p. 139), apesar dos expoentes evidenciados em varias areas do
conhecimento dessa alagoanidade em formacéo, “a politica foi, principalmente, a formadora da
mentalidade alagoana”. No momento politico em que alguns ansiavam pela abdicacdo, o pais se
mobilizou através de duas correntes: a democréatica e a centralizadora. Segundo ele, “essas
agitacdes tiveram repercussdo na provincia que ainda ndo se havia firmado na vida autbnoma, e
operaram o phenomeno da orientacdo politica da capital para Maceid”.(Idem, p.140).

De acordo com este Ultimo autor, “é na imprensa, nas pugnas vehementes que se travaram
nos arraiaes da politica local, reflexo da politica nacional, que encontramos 0s principaes
expoentes da nossa cultura”.(ldem, p.142). Sobre a vida cultural de Alagoas, naquela época, diz
ele: “Bons poetas, excellentes prosadores, juristas notaveis, jornalistas, ja& se podem contar”

(Idem, p. 144). No entanto, segundo ele,

a produccao desse tempo ficou, quase toda, esparsa nos jornaes da época. O
livro era coisa inaccessivel ao meio provinciano, como ainda hoje, meio pobre
e acanhado, com medalhdes enriquecidos no commercio, que faziam a
supremacia da sociedade cheia de preconceitos e que tinha no dinheiro o seu
unico realce.(COSTA, 1988, p. 144-145).

Nesse periodo, a politica servia de motivo para promover a separa¢do dos homens que
representavam a forca intelectual da terra. Deste modo, houve uma dispersdo das obras dos
primeiros intelectuais alagoanos, que poderiam ter sido mais bem valorizadas e preservadas, se
houvesse, naquela época, uma coesdo entre esses homens das letras. No entanto, também
acreditamos que o exercicio da politica € um fator de crescimento e formacgdo da cidadania dos
individuos que fazem uma Nacéo, e, se por um lado, essa falta de consenso gerou a dispersdo das
obras literarias, em outro &mbito, deve ter gerado frutiferos debates entre esses letrados, sobre as
questdes politicas do Pais. Também é digno de nota, que essa dispersdo, ocasionada por motivos
politicos, sé ocorria entre aqueles poucos que tiveram acesso ao saber letrado, as mesmas elites,
pois a grande maioria nem sabia que esses fatos aconteciam na Provincia.

Costa (1988, p. 140) conclui o seu capitulo sobre os primoérdios da ‘formacao mental’ dos
alagoanos, dizendo que,

com a queda da monarchia podemos considerar encerrado esse periodo
brilhantissimo da nossa formacao mental, que, transformando as idéias e as
aspiracfes sociaes,operou o phenomeno da expansdo cultural. [...] Ja ndo
eram as correntes politicas os factores exclusivos das manifestacbes da
intelligencia, nem 0s que surgiram nesse &ureo periodo se limitaram &
existéncia ephemera do jornal. O meio melhorara consideravelmente as suas
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condicdes socaes e permittia agora toda a sorte exterior de manifestacdo do
pensamento.

De acordo com Péricles (1982), a Republica ndo modificou muito o aspecto da educacéo
em Alagoas, pois, em 1900, existia uma populacdo de 649.273 habitantes e, dentre estes, apenas
129.563 sabiam ler e 519.710 eram analfabetos. Segundo ele, dados da época revelam também
que, em 1920, para uma populacdo de 978.055 pessoas, apenas 144.535 sabiam ler, enquanto que
834.213 eram analfabetos.

Ainda segundo 0 mesmo autor, no ano de 1902, para uma populacdo aproximada de
650.000 pessoas, havia 249 escolas onde estavam matriculados 4.020 alunos e 3.624 alunas. Em
1916, o Governador Batista Acioly emitia uma mensagem, sobre a realidade do ensino no Estado
onde afirmava que esta “reflete, infelizmente ainda os efeitos de sua longa desorganizacdo este
importante ramo do servico publico. Apesar dos louvaveis esfor¢os do governo passado em
melhorar a instrucéo pablica no Estado, a sua situacdo &, todavia precéria” (PERICLES, 1982, p.
279).

Deste modo, o territdrio que futuramente seria o Estado de Alagoas, entregue a
monocultura da cana de acucar, e ao seu tratamento, nos engenhos bangués, abrigava uma
populacdo muito grande de analfabetos, que, pela propria ignorancia, nem tinha condicdes de
conceber a possibilidade de uma vida melhor. Por outro lado, os filhos das familias abastadas
eram educados por preceptores vindos da Europa ou iam para fora do Brasil realizar seus
estudos, voltando depois para continuar o ciclo que sempre era continuo: 0s mesmos pobres, e 0s
mesmos ricos. Vidinha & Silva (2002, p.31-32) dizem melhor sobre esse periodo da Historia da

Educacao de Alagoas:

Assim que a regido alagoana atravessa mais de trezentos anos convivendo com
0 analfabetismo, 0 mandonismo dos ditos donos da terra e com poucas pessoas
alfabetizadas, as quais viriam a ser os futuros donos da regido, herdando assim,
junto com o poderio dos seus antecessores, também o dominio do saber letrado.
A educacdo naqueles tempos era uma espécie de roda ou ciclo vicioso [...]

Mesmo no inicio do século XX, o ensino em Alagoas era muito precério e continuava
funcionando nas casas dos professores, haja vista que, na década de 30, Alagoas possuia
apenas dez prédios para funcionamento de suas escolas. (VERCOSA, 2001). Deste modo, 0s

melhoramentos a que a educacdo de Alagoas fazia jus j& eram canalizadas para a revolugédo
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politica voltada para o capital, e, mesmo assim, mal direcionadas e em pequena intensidade.

Esses fatos sdo referendados por Romanelli (1978 p. 28):

A intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, que a revolucédo de 30
acabou de representar, determinou conseqiientemente o aparecimento de
novas exigéncias educacionais. [...] a nova situacdo [..] veio modificar
profundamente o quadro das aspiracdes sociais, em matéria de educacéo, e,
em funcdo disso a a¢do do proprio Estado.

Através da educacdo, dentre outros privilégios concedidos aos abastados, a sociedade
alagoana foi se encaminhando, cada vez mais, para o fortalecimento das oligarquias, onde a
primeira e a ultima palavra eram dos senhores de engenho. Segundo Vercosa (2002),
estabeleceu-se, no territério alagoano, naquela época, a partir de nucleos que teriam
funcionado como elos de um sistema hierarquico, uma organizagdo baseada nas relacOes
sociais, que promoveu a personalizacao de atividades ndo privadas, quando estas deveriam ser

essencialmente impessoais. Sobre o assunto, explana Vercosa (2002 p. 35-36):

Dessa forma, foi se ampliando em terras alagoanas o poder, através de circulos

familiares que se entrelacavam, primeiro pela endogamia das familias até
chegar aquilo que Diegues Janior chama ‘endogamia da regido’. Dentro dessa
dindmica é que se vai amalgamando a sociedade de Alagoas, tendo o latifindio e
a familia como bases: nascendo no engenho, nele se desenvolvendo e se
espraiando pelos engenhos vizinhos, a familia senhorial alagoana vai
expandindo sua influéncia e construindo os troncos das genealogias sociais e
politicas das Alagoas [...]

De acordo com o que abordamos anteriormente, fica bem claro que as oligarquias
cuidavam com muito zelo do seu espago no poder sobre a terra das Alagoas e o que a elas
importava, e muito, era que a massa permanecesse analfabeta e ignorante da sua situacdo no
interior desse contexto, impedindo, inclusive, “[...] os filhos dos trabalhadores livres e, muito
menos, 0s escravos, a terem acesso a educacao escolar” (VIDINHA & SILVA, 2002, p.32-33).

Essa situacdo de mandonismo tem percorrido a historia do Estado, mesmo apés a
proclamacédo da Republica e a emancipacgédo politica de Alagoas. Nesse sentido, € importante
ressaltar que, no campo educacional, essa dominacdo sempre se exerceu de forma muito incisiva,
pois, 0s coronéis e chefes politicos ja possuiam a consciéncia de que a educacao serve, também,

a legitimacdo do poder, e € Util aos poderosos, desde que esteja nas médos dos que os apdiam.
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Para maior agravo da situacdo de estagnacdo educacional do Estado, concorria um
importante fator que era a caréncia de professores que possuissem o minimo de condic¢des para o
exercicio do magistério, e, a auséncia de cursos que 0s preparassem para tal. No dizer de
Vergosa, apesar da grande quantidade de bacharéis formados na Faculdade de Direito de Olinda,
“0 magistério [...] continuaria entregue a improvisacao e a filhadagem”. (p. 166). Segundo esse
autor, a Escola Normal que havia sido instalada, em 1869, ndo representou nenhum ganho para a
educacdo do Estado, visto que, mesmo com a disposicao de preparar os professores primarios da
Provincia, de acordo com Vercosa (2001, p.166), “[...] o que se tinha criado e passaria a
funcionar por muitas décadas, seria, apenas, um curso anexo ao Liceu, com um unico professor
especificamente dedicado ao campo didatico-pedagdgico [...]”. Segundo esse mesmo autor, a

idéia da criacdo de uma Escola Normal, enquanto instancia autbnoma surgiu desde 1875, mas,

“da idéia a criacdo, [...] iremos ter uma verdadeira odisséia que s terd uma
trégua com a criacdo autdbnoma da Escola Normal,1912, e o aluguel, em 1913,
do prédio, somente adquirido em 1824, situado na Rua XV de Novembro, atual
Jodo Pessoa, no local onde hoje existe a Escola Fernandes Lima”. (2001, p.
168).

No periodo em que a Escola Normal era apenas um curso do Liceu, 0 acesso era
facultado, apenas, aos candidatos do sexo masculino, que, por ndo acharem atrativos nessa
habilitacdo, principalmente, “pela péssima remuneracao e pelas precarias condi¢cdes de trabalho”
(VERCOSA, 2001 p. 166), ndo buscavam o referido curso, que, de acordo com Vergosa, sO
matriculou quatro professores, desde a sua criacdo até 1870, - tempo que coincidiu com aquele
em que as mulheres ndo tinham acesso a esse curso - apresentando apenas um diplomado, em
1880. Diante disso, emergiu uma acalorada discussdo sobre o acesso do sexo feminino a essa
formagéo, “mesmo que para isso se tivesse de alterar o processo”.(ldem). Referendando essa
particularidade do referido curso, também citamos a opinido de Vilela: “Aqui em Alagoas, 0
curso normal, instalado inicialmente — como era de costume — para 0s homens, ndo teve a
receptividade esperada. A matricula era irriséria”. (1982, p. 148).

Diante dessa premente necessidade de pessoal qualificado para o exercicio do magistério,
malgrado as deficiéncias do curso que ora funcionava, o acesso das mulheres a formagdo do
magistério — Curso Normal - passou a ser admitido a partir de 1881, e, em 1887, elas eram as
“ocupantes exclusivas” (VERCOSA, 2001, p.166) do referido curso.
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Ainda seguindo o veio de Vergosa (2001) podemos afirmar que a Escola Normal soO
apareceu na legislacdo de uma forma especifica através do decreto 312. Tal decreto, segundo
esse mesmo autor, forneceu a sustentacdo para que a essa entidade educacional tivesse o rumo
desejado, também, porque deu ensejo a instituicdo de uma escola onde as mocas de familia
poderiam estudar sem ficarem expostas a promiscuidade que era imputada aos estudos de
mulheres, no Liceu, por conta do convivio com os rapazes que ali estudavam. Outro aspecto
importante referido por Vercosa (2001), foi que, através desse decreto, o Curso Normal passou
“a ter seu curriculo préprio, com corpo docente especial, nova estrutura com quatro anos, escola
anexa para atividades praticas e as diplomadas com preferéncia nos concursos”.(VERCOSA,
2001, p. 169), sendo, nesse momento, introduzida no curso em pauta a disciplina Sociologia. Em
1912, a Escola Normal, ap0s seis anos de teste, configurou o seu perfil legal, através do decreto
601.

Apo6s a Revolugdo de 1930, a Escola Normal alagoana sofreu uma reforma bastante
polemizada, quando, segundo Vercosa (2001), ampliou o seu funcionamento de 4, para 5 anos e
incluiu a cadeira de Psicologia, mas, com uma particularidade: permitia “a quem tivesse feito o
curso secundario ou sido aprovado nos exames parcelados, fazer um ano de Pedagogia,
Psicologia, Didatica e Educagdo Fisica para receber o diploma de professora”. (VERCOSA,
2001, P. 172).

Segundo Vercosa, em 1933, foi introduzida uma nova modificacdo no curriculo de
formagdo de professores da Escola Normal através do decreto 1.627, onde foram acrescidas as
disciplinas Histéria da Educacdo, Pedologia e Organizacdo Escolar. Tal decreto, também incidiu
sobre a permissdo a iniciativa privada, para oferecer cursos normais. A partir de 1930 a Escola
Normal de Macei6 é ampliada através da criacdo de duas escolas: a de Vicosa e a de Penedo
(VERCOSA, 2001).

Em 1936, através de uma reforma proporcionada pelo decreto 2.225, o ensino normal de
Alagoas passa a ter o curriculo reorganizado em 5 anos, onde constavam as disciplinas:
Psicologia Aplicada a Educacdo, Sociologia, Pedagogia, Didatica, Metodologia Geral, Higiene e
Pedologia. No ano de 1937, através do decreto 2.229, de 18 de novembro de 1937,

“a Escola Normal de Maceid, expressdo Unica de toda a politica de formagéo de
professores, em Alagoas, até aquele momento, juntamente com a Escola de Aplicagao,
a ela anexa, passa a se chamar Instituto de Educacdo, recebendo novo prédio, o
mesmo onde hoje funciona a Secretaria de Estado da Educacdo”. (VERCOSA, 2001,
P.172).
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De 1937 até 1950, incidiram, ainda, sobre a Escola Normal de Alagoas, algumas
modificagcdes, mas, nessa Ultima década, que ndo aprofundaremos aqui, dentre elas a que levaria
ao atendimento de uma necessidade que precisava ser suprida ha décadas, que foi a condicdo
necessaria a formacéo de professores para o curso secundario (VERCOSA, 2001).

No entanto, em qualquer &rea do saber humano, como também no que se no se refere a
formacéo de professores, é preciso se fazer um retrocesso ao passado, onde é possivel colher
muitas licGes das ‘rupturas e permanéncias’ — estas Ultimas muito duradouras -, de acordo com a

afirmacéo de Vercosa (2001, p. 177):

[...] parece claro, olhando para tras, que algumas rupturas necessarias sé se
efetivardo se enfrentarmos as persistentes continuidades, decorrentes da nossa
cultura, para cujo desvendamento mais pormenorizado, s6 uma nova reflexao
que ultrapasse os limites e os propdésitos deste texto.

Atualmente em Alagoas a situacao da formacao de professores tomou outra configuracao,
através de outras mudancas, nem sempre positivas, mas, na sua esséncia, continuou, se nao igual,
mas muito semelhante a dos primeiros séculos, porque a mentalidade de grande parte da
populacdo alagoana tem conservado, de geracdo em geracdo, o atraso intelectual do passado.
Vale ressaltar que, na contemporaneidade, j& comegam a ser esbocados, por alguns, movimentos
de rejeicdo as reformas impostas pelo Governo, quando antes, tais mudancas eram aceitas
incondicionalmente. No entanto, esta situacdo ndo mudara, até um dia em que esse ciclo seja
interrompido por uma maior abrangéncia de clarificacdo das mentes, através da formacdo da
consciéncia critica das massas, capaz de se contrapor ao saber astuto daqueles poucos
privilegiados, que, em Alagoas, sempre foram contemplados com todos os beneficios.

Em face dessas breves notas sobre a formacdo da histéria e da cultura alagoana, e pelo
gue sabemos das estatisticas que apontam esse Estado como detentor dos mais altos indices de
desemprego, de pobreza, de analfabetos e das mais altas taxas de evasdo e permanéncia na
escola, compreendemos que a educacéo, sozinha, ndo podera provocar mudancas, mas s6 com a
educacdo, € que poderemos ter condicdes de lutar pela superacdo do fosso das desigualdades,

que nesta terra se faz maior e mais cruel que em outras regides do pais.
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CAPITULO 2
A FORMACAO DE PROFESSORES

O homem deve ser sujeito da sua propria educacéo.
N&o pode ser o objeto dela.

Paulo Freire

Por uma questdo de légica, ndo se pode falar sobre o aperfeicoamento permanente de
professores, sem antes fazermos uma abordagem sobre a sua formacdo inicial, pois é dai que
decorrem muitos problemas ligados a essa area mais diretamente relacionada com a nossa
pesquisa.

Ao longo de cada periodo da histdria, a formac&o inicial de professores tem sido objeto
de mudancas, tanto no seu aspecto legal, responsavel pelas determinagdes politicas
governamentais a cada época, como nas mais diversas compreensdes de ordem académica, que
buscam situa-la na dimenséo que julgam mais adequadas a Educacgédo. Da andlise dessas questdes
depende a compreensdao dos diversos problemas enfrentados pelos professores na sua pratica
docente, visto que, na grande maioria das vezes, no momento em que chegam numa sala de aula,
ndo conseguem fazer a relagédo do que aprenderam teoricamente com as situacdes reais com as
quais sdo obrigados a se defrontar.

Essa dissociacdo entre a teoria e a pratica é uma questdo, que, por ocasionar o sentimento
de impoténcia do professor para enfrentar as situagdes reais junto aos estudantes, pode
inviabilizar a acdo desse educador, principalmente, pela perda de auto-estima que a inseguranca
Ihe confere.

Essa tendéncia que a formacdo de professores tem assumido, de dissociar a teoria da
pratica, levou a alguns equivocos no que toca ao curso de Pedagogia, que se tornou o lugar
preferido para a formacéo dos docentes que ja exerciam a docéncia nas séries iniciais do 1° Grau
e da Educacéao Pré-Escolar, comecou a ser buscado, também, por outras pessoas que ndo tinham
pratica pedagogica anterior. Deste modo, esses cursos comecaram a sofrer criticas de que
dissociavam a teoria da pratica, principalmente porque nessa fase havia muitas criticas ao
tecnicismo. De acordo com o historico contido no Parecer do CNE / CP n° 5/2006 “0s termos
pedagogia e pedagogico eram utilizados apenas em referéncia a aspectos metodologicos do

ensino e organizativos da escola”.



90

No entanto, uma tendéncia ainda mais nociva no que tange a formacéo inicial de
professores, foi um fato que, de acordo com Lerche (2003), instalou-se nas décadas mais
recentes, mais precisamente a partir dos anos 90. Para esta autora, a formacdo de professores foi
tomada como um objeto precioso pelos sistemas educacionais de todo o mundo, segundo ela,
como “a pedra de toque para as reformas dos sistemas educacionais”, que passaram a investir
nessa diregdo. Segundo Lerche (2003), um marco dessa nova situagdo consubstanciou-se atraveés
da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (1996).

A elaboragéo dos Referenciais de Formacdo de Professores (1999), seguiu a vertente da
LDB, sendo retomada pelo MEC, que baixou a Resolucdo n° 1, de 30 de setembro, deste mesmo
ano, que “Dispde sobre o0s cursos Superiores de Educacédo, considerados os Art. 62 e 63 da Lei
9.394 e 0 Art. 9° § 29, alineas "c” e “n” da Lei 4.024/61 com a redacéo dada pela Lei 9131/95”.
Em 2000, foi elaborado o Plano Nacional de Educacdo, aprovado em 2001 pelo Congresso
Nacional. Essas iniciativas governamentais deflagraram, indubitavelmente, um novo tempo na
formacéo dos professores brasileiros.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pelo seu carater geral, possibilitou um
conjunto de reformas que foram se processando de forma isolada, mas que correspondiam a um
bem elaborado Plano de Governo, que, articulando os projetos para as areas econdmica,
administrativa e fiscal, foi dando forma ao novo modelo de Estado.

Um dado importante ressaltado por Melo (2003}, é que os professores e suas
organizacdes, divididos através da especificidade de suas areas, vislumbraram esse conjunto das
reformas, apenas, depois que estas foram ultimadas. Hoje, j& se tem a clareza de que essas
mudancas ja estavam claramente delineadas no planejamento estratégico do MEC, explicitado

em 1995. De acordo com a autora mencionada,

Este conjunto de reformas, que inclui o novo modelo de formacdo de
professores, responde as novas demandas do mundo do trabalho, do ponto de
vista da acumulacao flexivel, em conformidade com as politicas das agéncias
financeiras internacionais para os paises pobres, assumidas integralmente pelo
Governo Brasileiro. (Idem).

De uma forma mais concreta, Prada (2006)?® discorre sobre essas mudancas ocorridas no
contexto educacional:

28 PRADA, Luis Eduardo A. P. Contribuicdes sobre o Debate sobre as Politicas de formagéo de Professores no Contesto da
Reforma Universitaria.
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As politicas de formacéo de professores implicam diversos significados tais
como: proposicdes e implementacdo de leis, programas, projetos ou outras
normas por parte de um governo e/ou entidades com certas estruturas
administrativas de poder, como, por exemplo, as universidades; posicOes
adotadas no quotidiano profissional dos professores, seja para implementar
essas proposicdes, seja para contesta-las ou mudéa-las. As tomadas de posi¢ao

Y

das situagdes politico-sociais, neste caso, relacionadas a educacdo, séo
posturas politicas, ainda que reaciondrias ou se achem nao politicas.

Nesse sentido, Prada (2006) afirma que a formacdo politica dos cidaddos é um pré-
requisito necessario a todos, mas, é “mais necessario ainda quando esses cidadaos contribuem
para a formacdo de outros [...]” (Idem), como é o caso dos professores, entre estes, 0s que
exercem a docéncia nas faculdades de educacdo. Diante disso, ndo poderd haver discernimento
de provaveis caminhos de mudanca, sem uma leitura da realidade politica. De que forma é

possivel querer mudar se nao se sabe 0 que existe em torno? Diante disso, preconiza Prada:

[...] o preparo politico do professor é uma das responsabilidades inevitaveis
da Universidade, que deve ser, além de formadora, gestora e critica do
pensamento politico de seus docentes, alunos, ex-alunos, e da sociedade em
geral, dado o carater universal dos conhecimentos, que, por missdo tem que
construir.(Ibidem).

Deste modo, fortalecidos pelas concepgdes desse Ultimo autor, podemos afirmar que um
tipo de formacdo que ndo ensine o professor a pensar de forma critica, a ter um compromisso
politico com as mudancas almejadas pela sociedade, € um incremento a estagnacao social, visto
que todas as atitudes de um professor em sala de aula, inclusive a sua metodologia, sdéo movidas
por sua postura politica, mesmo quando essa é inconsciente ou ingénua.

Nesse sentido, podemos afirmar que um dos aspectos mais nocivos das reformas nascidas
da recente LDB foi a retirada da formacdo do professor do ambito da Universidade, deixando
essa tarefa para outras instituicdes, “o Governo nega a sua identidade como cientista e
pesquisador a0 mesmo tempo que nega a educacdo o estatuto epistemoldgico de ciéncia,

reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia aplicada, ao mesmo tempo que reduz o professor a

Disponivel em <www.uniube.br/institucional/proreitoria/propep/mestrado/educacao/revista/vol04/12/art04.htm>Acesso  em
23/01/2006
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tarefeiro [...]”. (GATTI, 1997, p.51). Diriamos, também, que nesse caso, esse professor, mais
uma vez, perde as chances de aprender a pensar criticamente, pois essas outras instituicdes que
ora tomam para si a tarefa de formar professores — de acordo com respaldos legais - possuem 0s
seus proprios objetivos, que podem ir de encontro aos principios voltados para uma cidadania
realmente liberta das amarras do capitalismo.

Ao longo de cada periodo da histdria, a formacao inicial e o aperfeicoamento permanente
de professores tem sido objeto de mudancas, tanto no seu aspecto legal, emanado das
determinac@es politicas governamentais de cada época, como nas mais diversas compreensdes de
ordem académica (MERCADO & KULLOK, 2004), que buscam situa-la na dimensdo que
julgam mais adequada a Educacdo. Da andlise dessas questfes depende a compreensdo dos
diversos problemas enfrentados pelos professores na sua pratica docente, que, dentre outras
caréncias de que sdo portadores, quando chegam a sala de aula, na grande maioria das vezes, ndo
conseguem fazer a relagdo do que aprenderam teoricamente na sua formacéo inicial, com as
situacOes reais com as quais sdo obrigados a se defrontar.

Diante disso, no ambito da formacao inicial, uma das questdes mais discutidas tem sido a
dissociacdo teoria/prética, fator que desencadeia uma atitude de impoténcia no professor, por
ocasido do enfrentamento das situacdes reais da sua pratica, podendo, inclusive, num primeiro
momento, inviabilizar a sua acdo, principalmente pela perda de auto-estima que a inseguranga
profissional por ele experimentada confere. Dai porque, ndo se pode admitir uma formacéao de
professores, que, a partir do seu inicio, ndo estabeleca uma estreita relacdo do que os estudantes
aprendem teoricamente, com o que, de fato, acontece no dia-a-dia da escola.

No contexto da formacéo inicial de professores, 0 curso de Pedagogia, que se tornou o
lugar mais procurado para a formacgdo dos docentes que exerciam a sua pratica nas séries iniciais
do 1° Grau e da Educacéo Pré-Escolar e, que, conseqlientemente, ja traziam a experiéncia de sala
de aula, comecou a ser buscado, também, por uma clientela que ndo tinha prética pedagogica
anterior. Por esta razdo, esse curso comecou a sofrer criticas de que dissociava a teoria da
pratica, ndo por suas caracteristicas internas, mas pela nova clientela que comecava a receber, e,
pela associagdo feita por alguns, com as politicas neoliberais, que, impulsionadas pelas
exigéncias de produtos muito objetivos para a educacdo, trouxeram o tecnicismo de volta a
escola. Vale ressaltar, que no contexto anterior — primeiro momento em que o tecnicismo chegou

a escola brasileira -, “os termos pedagogia e pedagdgico eram utilizados apenas em referéncia a
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aspectos metodoldgicos do ensino e organizativos da escola”.?® Sobre isso, de acordo com
Freitas (2003, p.2, Apud. FREITAS, 2002),

[...] a reacdo ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970, que
marcou o0s anos 1980, foi superada nos anos de 1990, contraditoriamente, pela
centralidade no conteldo da escola (habilidades e competéncias escolares),
fazendo com que fossem perdidas dimensdes importantes que estiveram no
debate dos anos 80, 0 abandono da categoria trabalho®® pelas categorias da
pratica, préatica reflexiva, nos estudos tedricos do processo do trabalho,
terminou por centrar a acdo educativa na figura do professor e da sala de aula,
na presente forma historica, dando margem para a definicdo de politicas
educacionais baseadas exclusivamente na qualidade da instrucdo e do
contetdo.

Em consonancia com a mesma autora, e transportando essa tendéncia para o campo da
formacgdo dos profissionais de educacdo, estamos vivenciando um retorno as concepcoes

tecnicistas e pragmatistas da década de 70,

agora em um patamar mais avancado, deslocando o referencial da
qualificacdo do emprego — qualificagdo profissional — para a qualificacéo do
individuo — em que a concepcdo neoliberal de competéncia tem levado a
centrar 0s processos de formacdo no desenvolvimento de competéncias
comportamentais.(FREITAS, 2003, p. 3).

Segundo Lerche [2003], nas décadas mais recentes, mais precisamente a partir dos anos
90, a formacdo de professores foi tomada como um objeto precioso pelos sistemas educacionais
de todo o mundo, segundo ela, como “a pedra de toque para as reformas dos sistemas
educacionais”, que passaram a investir nessa direcdo. Deste modo, um marco dessa nova
situacdo consubstanciou-se através da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional — LDB (1996), que foi o ponto de partida para as reformas necessarias a
consubstanciacdo das metas da politica neoliberal no pais.

Essas mudancas de cunho neoliberal foram se realizando de forma isolada, possibilitadas
pelo carater geral e flexivel da supracitada Lei, parecendo até, a uma primeira vista, que nao
eram fruto de um planejamento mais amplo. No entanto, eram reformas que correspondiam a
um bem elaborado Plano de Governo, que, articulando os projetos para as areas econémica,

administrativa e fiscal, foi dando forma ao novo modelo de Estado. Nesse sentido, um dado

2% parecer n° 5/2006, do CNE/CP. Breve Histdrico do Curso de Pedagogia.
%0 Grifo da autora
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importante ressaltado por Elda Melo®, é que os professores e suas organizacdes, divididos
através da especificidade de suas areas, apenas vislumbraram o conjunto dessas reformas depois
que estas foram ultimadas. Atualmente, é possivel ter a clareza de que essas mudancas ja
estavam claramente delineadas no planejamento estratégico do MEC, explicitado em 1995. De

acordo com a Ultima autora mencionada,

Este conjunto de reformas, que inclui o novo modelo de formacdo de
professores, responde as novas demandas do mundo do trabalho, do ponto de
vista da acumulacéo flexivel, em conformidade com as politicas das agéncias
financeiras internacionais para os paises pobres, assumidas integralmente pelo
Governo Brasileiro. (Idem)

Em relacdo a esse enfoque atual das politicas publicas, Prada (2006) admoesta que

as politicas de formagdo de professores implicam diversos significados tais
como: proposi¢cdes e implementacdo de leis, programas, projetos ou outras
normas por parte de um governo ef/ou entidades com certas estruturas
administrativas de poder, como, por exemplo, as universidades; posicGes
adotadas no quotidiano profissional dos professores, seja para implementar
essas proposicdes, seja para contesta-las ou mudéa-las. As tomadas de posi¢cao
das situagdes politico-sociais, neste caso, relacionadas a educacdo, sdo
posturas politicas, ainda que reacionarias ou se achem ndo politicas.

Outra contribuicdo para a discussao sobre a questdo da formacdo inicial de professores é
oferecida por Freitas (2003), quando ela aborda a nova configuracdo assumida pelas politicas
publicas nessa area, a qual ela denomina de “politica desvirtuada’. A autora, no momento em que
faz essa abordagem, refere-se, principalmente aos institutos superiores de educacao (ISEs), que
atenderam a definicdo, pela LDB, de novas instancias e cursos de formacao (Art. 63), visando a
reducdo dos custos da formacdo desenvolvida em instituicdes universitarias, que dariam enfoque
a investigacdo e a pesquisa. Tal abertura da LDB, segundo Freitas (2003), obedeceu a uma
imposicdo dos organismos financiadores, fator que diminuiu as chances de desenvolver um
ensino voltado para os interesses e necessidades da educagdo do pais. Por outro lado, segundo a
mesma autora (Idem), essa economia de recursos — nos ISEs -, onde se processa uma educagéo

mais agil e mais barata, oportunizaria a promocdo e a ampliacdo do ensino superior nas

' MELO, Elda S. N. As Politicas de Formac#o de Professores no Conjunto das Politicas para a Educago: a resposta
para novas demandas. Encontrado em <www.ufrnet.br/~eldamelo/texto02.pdf>. Acesso em 23/12/2005.
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instituicGes privadas, através das verbas publicas, que deveriam ser utilizadas para oferecer um

ensino publico de boa qualidade. Ainda segundo Freitas (Idem, p.13),

0 crescimento vertiginoso e desordenado do setor privado , e a crescente crise
de inadimpléncia e esvaziamento de seus cursos de formacgdo de professores
contrasta com o processo de estagnagdo das ISEs publicas, assolada pela
reducdo de recursos publicos para manutencdo de suas atividades basicas,
pela falta de professores, pelos baixos salarios, e evidéncia de condicdes
restritivas para a definicdo de uma politica de formacdo de professores
voltada para o aprimoramento e a melhoria da educagdo bésica e da escola
publica.

Essa politica a que Freitas denomina de ‘desvirtuada’, comegcou a produzir mais
fortemente os seus efeitos ap6s a homologacdo da LDB, quando o MEC lancou os Referenciais
de Formacdo de Professores (1999), e, no dia 30 de setembro, deste mesmo ano, baixou a
Resolugcdo n® 1, uma legislacdo que “DispGe sobre os cursos Superiores de Educacao,
considerados os Art. 62 e 63 da Lei 9.394 e 0 Art. 9° § 2°, alineas “c” e “n” da Lei 4.024/61 com
a redacdo dada pela Lei 9131/95”. No momento seguinte, ano de 2000, foi elaborado o Plano
Nacional de Educacdo, aprovado em 2001 pelo Congresso Nacional, que, em consonancia com
as reformas governamentais anteriores, deflagraram, indubitavelmente, um novo tempo na
formagéo dos professores, e, em conseqiéncia, na educacdo dos brasileiros.

Deste modo, diante das novas politicas destinadas a formacdo do magistério, podemos
concluir que existem sérias dificuldades na reversdo do quadro de desigualdade social, haja vista
que, a grande maioria dos professores, cujo papel nas mudangas constitui-se numa grande
esperanca da sociedade, continua a sua caminhada sem discernir o caminho adequado a
superacdo de tantos anos de auséncia democratica, principalmente pela deficiéncia no seu
conhecimento sobre a realidade politica.

Em face desse quadro, concluimos que, qualquer tipo de formacdo que ndo ensine o
professor a refletir, a conhecer o contexto social onde se insere e a adquirir um compromisso
politico com as mudancas de que a sociedade necessita, € um incremento a estagnacao social,
visto que todas as atitudes de um professor em sala de aula, inclusive a sua metodologia, séo
movidas por sua postura politica, mesmo quando esta € inconsciente ou ingénua.

Acreditamos firmemente que a formacdo inicial do professor € uma questdo que precisa
de muita atencdo daqueles que ja possuem uma visdo politica da realidade, principalmente dos

que sao responsaveis pelas novas geracbes de docentes que, por sua vez, estdo comprometidos
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com a educacdo dos novos brasileiros. De acordo com Gramsci, é da consciéncia politica do

professor que decorre a sua pratica pedagogica:

[...] pode-se dizer que, na escola, 0 nexo instrucdo-educagdo somente pode ser
representado pelo trabalho vivo do professor, na medida em que o professor é
consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de cultura que ele
representa e o tipo de sociedade e de cultura representado pelos
alunos.(GRAMSCI, 2001 a, p. 19).

2.1. Uma retrospectiva para melhor abordagem do tema em questéo

De acordo com as influéncias contextuais de cada época, a formacdo em servigo de
professores tem assumido diferentes denominacdes: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, e,
mais recentemente, neste momento em que vivemos numa social democracia impregnada da
ideologia neoliberal, formagdo continuada. Deste modo, em cada momento particular, essas
nomenclaturas carregam consigo distintas compreens@es epistemolégicas, politicas e sociais da
atuacdo docente, e do que deveria ser o seu processo de desenvolvimento, quer durante a
formacdo inicial, quer no processo educativo que permeia sua vida profissional.

Do ano de 1968 em diante, com a politica de recuperacdo econdmica e 0 impulso
desenvolvimentista - via internacionalizacdo da economia -, o ritmo de crescimento da demanda
por educagdo aumentou, gerando um aprofundamento da crise do sistema educacional brasileiro,
gue, nessa época, ja era muito precério, principalmente em virtude dos entraves colocados pelo
governo militar, que era a favor do desenvolvimento de um tipo de educagdo adstrito a direcdo da
economia, num assentimento as orientac6es do capitalismo monopolista.

Esse momento, com suas caracteristicas canalizadas para a producdo industrial, e que
decorreu da mundializacdo do capital e da reestruturacdo produtiva, expressou-se, segundo
Xavier, “através do tecnicismo, onde o planejamento educacional surge como prioridade na
realizacdo da competéncia, e na educacdo compensatoria, que vai se apresentar como alternativa
para 0 nosso atraso cultural”. (1994, p. 227).

Também ndo se pode deixar de considerar, nesse contexto, a influéncia de importantes
fatores externos como € o acelerado processo como, nos Ultimos tempos, a ciéncia e a tecnologia
estdo evoluindo e revelando, a cada dia, novas formas e prismas de ver o mundo e seus
fendmenos, nas suas mais diversas e multifacetadas naturezas, como também, as novas maneiras

de lidar com esse conhecimento através de modernas tecnologias que, a cada dia, surgem. Esta
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realidade tdo complexa estd a exigir dos educadores, além de novos e fundamentados
conhecimentos, uma nova postura diante dessa perspectiva de constante mutacéo, e de paradigmas
sempre emergentes.

Por outro lado, fatos da histdria recente do Brasil, como é o caso da implantacdo do
Regime Militar, em sincronia com a crise econdémica mundial, por razfes que ja analisamos na
introducao deste trabalho, possibilitaram a viabilizacdo de negociacdes - Acordos MEC/USAID —
com os Estados Unidos, por intermédio do MEC, que comprometeram, seriamente, a sociedade
brasileira.

E importante ressaltar que, em 1962, quando o BM comegou a exercer suas atividades no
setor da educacdo desses paises endividados, sua politica original estava direcionada para oferecer
suporte aos programas de educacdo que ja funcionavam, principalmente aos da area de ensino
secundario em geral, e aos da area de formacao profissional e técnica, tanto nas zonas urbanas
como nas rurais. No entanto, em 1964, por ocasido do Golpe Militar, essa instituicdo internacional
encontrou no pais um terreno propicio a implantacdo de programas baseados nos interesses do
capitalismo internacional, revertendo as suas intencdes iniciais para essa Gltima demanda.

Acompanhando historicamente esse processo vivenciado pelo pais, Melo (2004, p. 169)
afirma que, no ano de 1969, “o Conselho de Diretores® sugeriu uma nova definicdo da politica
para a educacdo, que consistiu em aprofundar as diretrizes anteriores com novas técnicas
educativas, como a instrucdo programada e a televisdo educativa [...]”. Nesse contexto, como a
expansdo da oferta de educacdo e a reforma dos cursos voltados para a area do trabalho faziam
parte do interesse daquele momento de implantacdo da politica neoliberal, houve, inclusive, uma
preocupacao com certas providéncias de ordem infra-estrutural, como bem especifica Melo (Idem,
p.171): “[...] construcdo de escolas e o0 incremento ao ensino técnico e profissionalizante, a
ampliacdo dos cursos secundarios e a formagdo de professores para esta &rea sdo objetivos
constantes dos projetos nessa época”.

As condicdes em que se deu a expansdo do acesso a educacdo no sistema educacional
brasileiro, principalmente a do Ensino Fundamental, provocaram o crescimento desestruturado
das redes de ensino, e, consequientemente, uma demanda por melhores condigOes de trabalho na
educacdo, principalmente no que se refere a formacgdo inicial e continua dos profissionais do
magisterio, considerados os responsaveis mais diretos pelo processo educacional. Sobre essa

questdo, essa Ultima autora afirma que,

82 A autora esta se referindo ao Conselho de Diretores do Banco Mundial.



98

no Brasil, as novas necessidades de qualificagdo para o trabalho decorrentes
da industrializacdo exigem, para os anos 70, a extenséo, tanto da formacéo
basica para a populacdo, aumentando a qualificacdo escolar para o exército
industrial de reserva em crescimento nas cidades, quanto uma qualificacéo
especializada para os trabalhadores da industria e a formacéo das classes
média e alta para a gestdo da burocracia e das empresas estatais e para a
direcdo do aparato estratégico militar. (MELO, 2004, p.90)

Essas ‘novas necessidades’ a que Melo se refere, constituiram o fator que deu motivo as
mudancas de que a nossa educacgdo foi objeto passivo. Acrescentando outros subsidios sobre o
fato, Arapiraca (1992) afirma que, inclusive, antes do inicio dos anos 70, tudo ja estava
preparado para que os Estados Unidos comecassem a exercer a influéncia que se efetivou com a
celebracdo dos ja mencionados acordos de ajuda financeira para a educacao. Segundo ele (Idem,
p.149), para que isso acontecesse, em 1967,

[...] ja estavam lancadas, de acordo com a orientacdo da Alianga para o
Progresso, as bases para a implantacdo do novo modelo educativo da ‘escola
polivalente’, da propria reforma do ensino médio, e até da propria Lei 5.692 /
71, que institucionalizou a exploragdo vocacional para o 1° ciclo, e o
profissionalizante para o 2° ciclo.

Diante das condicionalidades impostas pelos 6rgdos financiadores da educacéo brasileira,
todas as dimensdes do ensino sofreram ajustes, principalmente depois da promulgacdo da Lei
5.692 / 71, que legitimou e normatizou, de forma muito rapida, as exigéncias impostas pelas
organizacGes internacionais capitalistas. Neste sentido, era emergente a ‘formacdo adequada’ dos
professores que ja estavam em exercicio, pois estes ‘necessitavam’, sem perda de tempo,
adaptar-se aos novos modelos impostos. Urgia, pois, nesse momento, a implantacdo do
tecnicismo da empresa e da necessaria produtividade na educacéo.

Esse processo de radicais mudancas iniciou-se com as reformas implantadas no sistema
educacional, a partir do consentimento do pais, mas, possivelmente, sem uma plena consciéncia
do que estava realmente sendo consumado pelos paises desenvolvidos, atraves da transposicao
de conceitos, em especial, de qualidade, da area empresarial/econdmica para a educacional,
pressupondo que a escola seja idéntica a uma empresa. A despeito de que, nem mesmo na area
empresarial, essa estratégia ndo tenha conseguido se firmar satisfatoriamente, a politica
neoliberal continuou a utiliza-la na nossa educacdo, através da énfase nos aspectos econémicos,

em detrimento dos aspectos educacionais, sociais e culturais.
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Retrocedendo as décadas de 70 e 80, podemos constatar que a forma como era nomeado
0 processo de aperfeicoamento permanente de professores ja possuia uma estreita relacdo com as
mudancas que comecavam a ocorrer naquele momento. Nesse periodo, o referido processo era
denominado treinamento ou capacitacdo, em consonéancia, pois, com a finalidade, que naquele
momento, lhe era atribuida, em conseqiiéncia do grande apelo do desenvolvimento industrial.
Apesar de que essas nomenclaturas ainda hoje sdo usadas, a expressdo em voga para nomear
esse processo de aperfeicoamento permanente de professores — como nés preferimos chamar -, é
formagédo continuada. Essa terminologia tem suscitado muitas controvérsias entre os tedricos
que se dedicam ao tema, pela conotacdo ambigua que suscita.

Em relacdo a esse Ultimo aspecto, a opinido de Freire dirime qualquer davida, quanto aos
parametros que devem, e os que ndo devem ser utilizados em funcdo da educacdo de seres

humanos:

[..] as relacBes dos animais sdo inconsequentes, ja que estes nao tém
liberdade para criar ou ndo criar. As abelhas, por exemplo, ndo podem fazer
um mel especial para consumidores mais exigentes. Estdo determinadas pelo
instinto.[...] Uma educacdo que pretendesse adaptar o0 homem estaria matando
suas possibilidades de agdo [...]. A educacéo deve estimular a opcéo e afirmar
0 homem como homem. Adaptar é acomodar, ndo transformar. (1979, p. 31-
32).

Deste modo, podemos perceber que esse tipo de formacgdo, que ocorre de fora para
dentro, onde os individuos sdo preparados para desenvolver determinadas habilidades e
mecanizar determinados comportamentos, enquadra-se perfeitamente no tipo de ‘acdo educativa’
rejeitada por esse ultimo autor.

Para um aprofundamento maior da discussdo sobre essa nova forma de nomear o
aperfeicoamento permanente dos professores, optamos por analisar semanticamente a expressao
formacdo continuada, desmembrando-lhe inicialmente a palavra ‘formacdo’, da qual
procuraremos aprofundar melhor o significado, com o auxilio de tedricos que, além de Freire,
também ja refletiram sobre o tema, como é o caso de Bicudo (2003). Segundo essa Ultima autora,
a palavra formacao carrega consigo significados muito complexos, que acobertam ambiguidades
e Ihe conferem sentidos, que, de acordo com a sua opinido, tendem a denotar, com bastante
propriedade, “o processo do devir, em que o contorno da imagem que persegue o modelo, se
realiza”.(2003, p.28).
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Analisando mais a questao, Bicudo (Idem) afirma que, se o professor se submete a um
processo de formacao, ele se transforma, pela intencdo do agente dessa formagéo, em algo que ele
— agente -, quer. Em suma, neste caso ele ndo € o sujeito da sua formacdo, mas o objeto dela.
Insistindo no reforgo da sua idéia, essa Ultima autora enfatiza: a formacdo que se admite para
seres humanos “ndo se efetua de modo a atender a uma finalidade técnica a ele externa, mas brota
do processo interno de constituicdo e de formacdo, permanecendo em constante evolucdo e

aperfeicoamento”. (Idem). De acordo com Collares et al (2002),

[...] Ao se pretender objetivar a ciéncia, distanciando-a do processo de sua
propria constituicdo, a relacdo predominante entre sujeito e conhecimento sera
uma relagdo de apropriacdo, que supbe um sujeito cognoscente
paradoxalmente pronto mais incompleto pela falta de informagfes que a
ciéncia lIhe da e ainda lhe dara sempre. O objeto cognoscente de que o sujeito
se apropria, ‘forma-o’ pela incorporacao ndo transformada dos conhecimentos
adquiridos. Do ponto de vista da ciéncia cléssica, a educagéo — como formacao
intelectual — forma os sujeitos transformando-os em seres a-historicos,
racionais, em que 0 espaco para 0s acontecimentos esta desde cedo afastado.
Trata-se de negar a contingéncia da subjetividade para evitar o que ela
supostamente seria: uma fonte de erros ou de perturbacdes.

Deste modo, entendemos que formacéo s6 é um processo legitimo, se for concebido como
um crescimento do individuo para a sua realizacdo humana, sem ter como paradmetro quaisquer
objetivos externos que possam ser capazes de direcionar para a uma amoldagem, em acordo com
fins alheios a sua realizacdo pessoal. Dando ensejo a uma maior completude do nosso
entendimento, Bicudo d& uma importante contribuicdo para a distincdo entre educacdo e

formacéo, quando caracteriza qual, para ela, seria a finalidade da educacao:

A educacdo preocupa-se com o0 desenvolvimento e o nutrir para o
desenvolvimento, de intervir para que a nutricdo dé-se a contento e fortaleca
uma direcdo que transcende aquela dada pelo desenvolvimento, embora dele
ndo prescinda, nem das a¢des necessarias para nutri-lo, ficando no solo da
cultura. (2003, p. 33).

Von Zuben (2003) reforca esta discussao com um argumento que consideramos muito
importante: para ele, o fato da formacdo continuada de professores estar sendo vista na Otica de

um processo de ensino-aprendizagem gera uma situagdo muito complexa. Segundo ele, essa
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[...] complexidade reside em se tentar formar atitude critica, pela capacidade de
pensar, quando precisamente esta atitude se caracteriza, ao mesmo tempo, como
uma autonomia da razdo, isto é, uma contestacdo radical de autoridade exterior.
Impbe-se, j& nessa etapa, um desdobramento, uma transformacdo da ordem
anteriormente estabelecida no seio da cultura. Uma atividade critica radical é
aquela que porta sobre qualquer objeto que se lhe apresente, sem
restricdo.(2003, p. 57).

Por outro lado, Freire oferece subsidios importantes para promover a critica ao adjetivo
continuada como se qualifica, na atualidade, essa formacdo de professores. Esse autor ndo
concebe qualquer processo educativo sem esse continuum, que faz parte intrinseca da prépria
concepcao filosofica da educacdo. Para ele, “a educacdo tem carater permanente. N&o ha seres
educados e ndo educados. Estamos todos nos educando. Existem graus de educacdo, mas estes
ndo sdo absolutos. [...]”.(1979, p. 28). Nesse sentido Freire afirma, ainda, que “o saber se faz
através de uma superacao constante”.(Idem, p.29).

Desse entendimento de Freire, que é também o nosso, concluimos que a conseqiiéncia
disto é o fato de sempre estarmos nos educando, ou seja, ndo hd como a nossa educacdo deixar
de ser continua, pois essa € uma caracteristica inerente & educacao dos seres humanos que, desde
que estejam lucidos, aprendem até o final de suas vidas.

No caso da formacao ‘continuada’ vivenciada nos dias atuais, ndo existe qualquer ligacao
com a ‘inconclusdo’, e com o ‘inacabamento’ a que se refere Paulo Freire: “[...] A educacéo é
possivel para 0 homem, porque este é inacabado e sabe-se inacabado”. (1979 p.27-28). Pelo
contrério, a idéia de inacabamento atribuida a formacao de professores nos tempos atuais atende,
de forma especifica, aos interesses da producédo, que sempre estdo a exigir novas habilidades dos
trabalhadores, o que, de varias formas, afeta os professores: como seres humanos em
desenvolvimento, como profissionais, e como responsaveis pela conducdo do processo de
formagéo de outros seres.

Entendemos que a formacdo de professores que estd atualmente sendo posta em pratica
tende a anular o valor social em favor da economia global, a quem convém enfatizar, de forma
depreciativa e diferente do que faz Freire, ‘0 eterno inacabamento dos sujeitos’, em funcéo da
flexibilidade do mercado, e ndo a partir das bases humanisticas em que sempre se apoiou esse
ultimo tedrico. Collares et al (2002, p. 6) afirmam que,

adjetivar como ‘continuado’ um processo educacional é ja admitir uma certa
concepcdo de educacdo. Para aqueles que compreendem — reduzem -
educacdo a formacdo intelectual e concebem esta como o dominio de
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conhecimentos — ou ao menos de uma parte dele — relativo a uma &rea, trata-
se de estar sempre a atualizar os sujeitos, informando-lhes sobre os novos
descobrimentos da ciéncia e suas consequéncias para a a¢édo no seu mundo de
trabalho.

Dentro dessa linha de raciocinio, referendada pelos estudos que fizemos ao longo deste
trabalho, acreditamos que o emprego da expressdo formacdo continuada, nestes tempos
neoliberais, deva-se a intencdo de reforcar a idéia de que, a cada dia, é necessario que se adquira
novos conhecimentos que proporcionem a constante aptiddo para 0 emprego, ou seja, para
adquirir a empregabilidade, e possa estar sempre pronto a atender as lides do mundo do mercado
e as multiplas facetas do trabalho flexivel. Deste modo, a expressdo ora em analise ¢ uma forma
linglistica construida de encomenda para o sentido pragmatico que a Gtica do capital tem
conferido a educagdo dos paises dependentes.

Collares et al (2002, p.8), oferecem mais uma contribuicdo para respaldar o nosso

entendimento sobre o que hoje se chama de “formacéo continuada’, quando afirma:

Em contraste com a ruptura, elemento essencial da continuidade, a
descontinuidade caracteriza-se pelo eterno recomecar em que a histéria é
negada, os saberes sdo desqualificados, 0 sujeito & assujeitdo, porque se
concebe a vida como um ponto zero. O trabalho ndo ensina, o sujeito ndo flui,
porque antropomorfiza-se 0 conhecimento e objetiva-se o sujeito.

Diante das opinides desses autores, inferimos que o ato de formar pressupde um agente
externo, ndo sendo, pois, uma acdo propria do individuo que necessita se desenvolver como o
sujeito do seu proprio processo, e a partir da sua livre vontade, o que seria, na opinido do autor,
‘a autonomia da razdo’a que ele se referiu. Quando se trata do desenvolvimento de individuos
criticos que irdo estimular a formacdo de outros individuos, também criticos, ndo podemos nos
conformar com o sentido que, de acordo com o alerta de Von Zuben, ora percebemos na palavra
‘formacao’.

Sales (2002) afirma que as vérias tendéncias assumidas pela educacéo, de acordo com
diferentes momentos hegemonicos vivenciados no decorrer dos tempos, e nas diversas
dimensGes em que o homem esta imerso, principalmente no ambito socio-econémico, tém
revelado que “o valor social distingue-se do valor econémico em funcdo dos agentes que o
determinam”. (2002, p. 29). Complementando, ela afirma que somente a superacdo desses
impasses relativos a concepg¢do da educagdo que precisamos e queremos, “podem nos dar norte

seguro para pensar a formacdo dos profissionais de educacdo, necessarios para lidar com a
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concepcao mais avancada de preparacdo das novas geragdes para construir uma nova vida, uma
nova humanidade”.(Idem).

Nesse universo de opinides, queremos ressaltar que Gramsci tem a preocupacao que, na
formacdo dos individuos, ndo se perca a dimensdo da instrucdo, que ele considera indispensavel

para a superagao das formas destorcidas de encarar a realidade. E dele esta assertiva:

N&o é completamente exato que a instrucdo ndo seja também educacgdo: a
insisténcia exagerada nesta distincdo foi um grave erro da pedagogia
idealista, cujos efeitos ja se véem na escola reorganizada por esta pedagogia.
Para que a instrucdo ndo fosse igualmente educacdo seria preciso que o
discente fosse uma mera passividade, um ‘recipiente mecénico “‘de nocoes
abstratas, o que € absurdo, além de ser ‘abstratamente’ negado pelos
professores [...] pode-se dizer que, na escola, 0 nexo instrucdo-educacéo
somente pode ser representado pelo trabalho vivo do professor, na medida em
gue o professor é consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de
cultura representado pelos alunos”. (GRAMSCI, 2001 a, p. 43-44).

Entendemos que a auséncia da instrucdo, que é uma tendéncia atual quando referente a
educacdo das classes subalternas, trara prejuizos, ndo so para 0 ensino, como para a sociedade
como um todo. Neste sentido, quando menciona as reformas realizadas na escola italiana,
Gramsci deixa bastante claro que a questdo nao se atém a contetdos programaticos. Para ele, ‘a
instrucdo € igualmente educacdo’, mas, também deixa patente, que ela, sozinha, ndo preenche

todos os requisitos da educagéo:

A luta contra a velha escola era justa, mas a reforma néo era uma coisa téao
simples como parecia; ndo se tratava de esquemas programaticos, mas de
homens, e ndo imediatamente dos homens que sdo professores, mas de todo
complexo social de que os homens séo expressao. (Idem, p. 44-45).

Um outro aspecto do aperfeicoamento permanente de professores, bastante suscetivel a
ocorréncia de controvérsias é o locus onde ela acontece. Neste sentido, dentre as 28 metas
estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE), nos pontos que tratam da questdo do
magistério, existe a determinacao de que “os professores deverdo ter ‘jornada de tempo integral’,
ministrada num mesmo estabelecimento de ensino, quando conveniente, sendo que entre 20 e 25
% dessa carga horéria deve ser reservada para trabalho de preparacdo de aulas, avaliagdes e
reunides pedagdgicas”. (PNE, Apud MENDONCA, 2002, p. 35-36). Tal fato implica que essas

horas sejam vivenciadas pelos professores, na propria escola em que exercem a docéncia, e, no
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desempenho de atividades a ela inerentes. No entanto, essas determinacdes do PNE véao de
encontro as condi¢des de vida dos professores, que, mediante os baixos salarios, nesse horario
destinado aos estudos precisam sair para outros trabalhos, geralmente em outras redes de ensino,
a fim de complementarem suas rendas.

No entanto, aprofundando a andlise sobre as metas do supra citado documento,
Mendonca (2002) encontra uma incoeréncia, pois, em outro conteido do PNE existe a
recomendacdo de que “a formacdo e qualificacdo de professores deve ser feita por meio de
programas e cursos em instituicbes de ensino superior, no sentido de garantir a habilitacdo

exigida em lei [...] (2002 p. 25). O autor chama a atengéo para o fato de que essa meta

choca-se com a indicagdo das escolas como locus® privilegiado da formagéo
profissional do magistério, tal como enunciado no item sobre a Educacao
Superior. Fica estabelecida, dessa maneira, a contradi¢cdo entre pesquisa e
pos-graduacdo como pdlo irradiador da formacdo do educador e a opgéo
preferencial em instituicdo ndo-universitaria que ndo precisa fazer pesquisa.

Candau (1997, p. 56) tem uma opinido mais flexivel sobre essa questdo e alerta para o
fato de que “diferentes modelos de formacdo continuada, construidos a partir de distintas
perspectivas, ndo existem na pratica em estado puro e podem apresentar interfaces com outros”.
Ela enfoca ainda outro aspecto da questdo que, na nossa opinido, poderd constituir-se num
denominador comum: segundo a autora “todo processo de formacdo continuada tem que ter
como referéncia fundamental o saber docente e a valorizagdo do saber docente” (Idem). Diante
disso, mesmo que o cenario da formacdo ndo seja a escola, 0 que parece importar a autora é o
ponto de partida do processo, que, além de ter referéncia estreita com a escola, deve ser
epistemoldgico, e individual.

Demonstrando-se preocupada com essa Ultima questdo, Candau (Ibidem, p. 52) remete-
nos a perspectiva ‘classica’ do aperfeicoamento permanente de professores, que coloca énfase na
‘reciclagem’, sendo, geralmente, realizada nas universidades. Segundo ela, essa concepg¢éo
conduz a uma dicotomia entre os que produzem o conhecimento — a universidade — e aqueles
que, na escola, o aplicam. Ndvoa (2001) concorda com a opinido de Candau, acrescentando que
“a producdo de praticas educativas eficazes s surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os colegas”. Vale notar, que essa constatacdo foi anteriormente realizada por

Freire (1979), que preconizou, com relacdo a busca da educacéo, pelo homem:

% Grifo do autor.
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Sem duavida, ninguém pode buscar na exclusividade, individualmente. Esta
busca solitaria poderia traduzir-se em um ter mais, que é uma forma de ter
menos. Esta busca deve ser feita com outros seres que também procuram ser
mais e em comunhdo com outras consciéncias, caso contrario se faria de umas
consciéncias, objetos de outras, Seria ‘coisificar’ as consciéncias.(1979, p.
28).

Sem discordar desses ultimos autores, Candau (1997), nos oferece uma medida menos
ortodoxa, visto que o locus da formagdo ndo precisa, literalmente, ser o espago fisico da escola,
mas deve ser a situacdo escolar, com todos os seus problemas e especificidades. Na nossa
opinido, se a universidade tiver a responsabilidade de partir da individualidade dos professores e
da sua realidade escolar, podera efetuar um bom trabalho, quer seja dentro dos muros da escola,
quer fora deles. Deste modo, entendemos que ndo se pode radicalizar o locus dessa formacéo,
visto que as duas instituicbes tém papéis importantes nesse processo, cabendo, no entanto, as
universidades, a tarefa de oferecer o potencial fisico e pedagogico para que a formacdo ocorra da
melhor forma possivel, outrossim, assegurando uma autonomia em relacdo as tendéncias
neoliberais de carater individualista, e, ao mesmo tempo, tendenciosas, desagregadas, e
descontinuas.

Apesar de todas essas discussdes em torno da formacgéo de professores, sabemos que a
formacéo inicial e o aperfeicoamento permanente desses protagonistas do processo educativo -
0s Unicos - nao representa a solugdo para todos os problemas que afetam a escola, pois, a maioria
desses entraves nao esta nesta ultima, nem mesmo nos professores, mas no contexto social que a
envolve e de onde emergem problemas cruciais para 0s quais essa instituicdo ndo encontrou,
ainda, ferramentas capazes de promover uma benéfica e proficua influéncia.

Deste modo, temos a clareza suficiente para entender que a escola ndo pode, sozinha,
realizar as mudancas sociais pretendidas, mas também estamos conscientes de que essa mudanca
ndo ocorrerd sem a sua participacdo, e isto s6 acontecera no momento em que os educadores,
juntos a sociedade como um todo, tomarem consciéncia da realidade onde estdo imersos, para
poderem reagir a toda e qualquer forma de amoldagem.

Nesse contexto de tdo grande complexidade, a formagdo de professores estd, segundo
Freitas (2003, p. 16), [...] “exigindo, h4 décadas, a defini¢do de uma politica global de formagao
e valorizacdo do magistério, que contemple igualmente a formacdo inicial, condigdes de

trabalho, salario e carreira e a formacdo continuada”.E a autora acrescenta ainda:
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[..] estd exigindo também firmeza e clareza quanto aos limites e as
possibilidades das propostas alternativas na sociedade atual, e quanto a
impossibilidade de desenvolvimento de uma formagao de carater emancipador
no interior de um sistema profundamente desigual e excludente, nos marcos do
capitalismo. Entender esses limites evita que possamos cair na armadilha das
solucdes faceis, ageis e de ‘menor custo’ que caracterizam, via de regra, as
iniciativas no &mbito da educacéo e particularmente da formacao.(ldem.).

Diante dessa realidade que exige o empreendimento de mudancas, Freitas (2004, p.9)

incentiva para a retomada das discussdes sobre as questdes educacionais, afirmando que

0 momento atual é promissor para a retomada das discussdes sobre os fins da
educacdo, trazendo para o debate a questdo dos projetos histdricos e do futuro
gue gueremos construir hoje para o nosso povo,lidando com as contradi¢Ges
proprias dos processos educativos, o que inclui a discussao sobre os conteidos
da formacédo e os conteldos escolares, superando a concepcdo de instrucao
gue predomina no espago escolar e que ainda vem sendo reforcada pela
politica do atual Ministério.

Referendando essa necessidade de uma mudanca de mentalidade do que fazem a escola,

temos em nosso favor a opinido de Gramsci:

Uma das caracteristicas mais marcantes de todo grupo que se desenvolve no
sentido do dominio é sua luta pela assimilacdo e pela conquista ‘ideolégica’
dos intelectuais tradicionais, assimilacdo e conquista que sdo mais rapidos e
eficazes quanto mais o grupo em questdo for capaz de elaborar
simultaneamente seus proprios intelectuais organicos. (GRAMSCI, 2001 a, p.
19).

No entanto, para que isso aconteca, faz-se necessario a formacdo de uma significativa
quantidade de intelectuais conscientes e politizados, que ndo estejam a servico das classes
dominantes, e que, necessariamente, tenham uma exata leitura da realidade onde estamos
mergulhados, colocando-se, consequentemente, ao lado das classes trabalhadoras. Para nos,
grande parte desses intelectuais devera emergir de um magistério consciente da realidade onde

estamos imersos, mediante uma retomada da direcéo das politicas de formacédo dessa categoria.
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2.2.1. Os anos 70-80 e a politica de aperfeicoamento permanente de professores no Brasil

No seu livro, A Mundializac¢do da Educacdo, um dos importantes aspectos abordados por
Melo (2004), foi que, a partir dos anos 70, para os Orgaos internacionais, “0s desajustes
econdmicos passam, cada vez mais, a ser encarados como de responsabilidade de cada pais, uma
especie de incompeténcia interna da realizacdo capitalista de lucros”, num processo de
culpabilizacdo das vitimas, que € uma das caracteristicas inerentes a ideologia neoliberal.
Também, nesse periodo, as agéncias financiadoras comecaram cada vez mais a impor condi¢des
para conferir empréstimos, e, paralelamente, ocorria que os juros da divida contraida pelos
paises subdesenvolvidos, em curto prazo, iam ficando cada vez mais altos.

Nesse mesmo periodo, em que o0s avancos cientificos e tecnologicos emergiam, de forma
bastante acelerada, e a cada momento, ocorreu nos meios educacionais uma grande preocupacao
voltada para o preenchimento das lacunas do ensino, que eram justificadas, apenas, como
necessidade de atualizacdo de conhecimentos. Para suprir essas caréncias, foram realizados
rapidos cursos de reciclagem, justificando-se que compensariam, de forma apropriada, as
necessidades de adequacdo aos constantes avancos da ciéncia. No entanto, ja estava presente nos
organismos internacionais a intencdo do investimento na formag&o do professor nos moldes do
capitalismo internacional, embora, ndo houvesse ainda por parte dessas instituiches, a
operacionalizacdo evidente de uma acdo voltada para esse fim.

De acordo com Bicudo (2003), nos anos 80, houve, no nosso sistema educacional, uma
percepcdo ainda fraca dessa situacdo, e uma tentativa de reagdo as investidas da ideologia

neoliberal. Sobre isso, essa autora (Idem, p.23-24) chama atencdo, também, para o fato de que

[...] a énfase na formacdo do professor aparece da década de 1980 para c4,
como um movimento que se segue ao da ‘descoberta’ do papel da escola como
aparelho ideoldgico do Estado, e de ensino, como agdo que reproduz
conhecimentos. Na perseguicdo de modos de transcender os aspectos de
reproducdo embutidos na educacgdo escolar e na busca de um ensino, ainda
que tradicional, que desse conta da aprendizagem, e na constatacédo de que 0
‘fracasso’ dessa tentativa deva-se a incompeténcia do professor em trabalhar
com essas questes, houve uma busca por cursos rapidos de reciclagem do
professor. Eram cursos que visavam inicialmente, os contetdos ensinados.
Posteriormente, foram sendo ampliados, abrangendo também aspectos
pedagogicos do ensino.

Fazendo um retrospecto sobre essa fase referenciada por Bicudo, pode-se verificar que 0s

cursos voltados para o aperfeicoamento de professores, que j& embutiam intengdes voltadas para
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a implantacao de politicas governamentais, transmitiam, naquele momento, de forma sutil, toda a
esséncia ideoldgica que fosse julgada necessaria a formagdo de consensos, e, deste modo,
habilmente, terminavam por contar com a adesdo desses profissionais. Atualmente ja ndo é
utilizada muita sutileza sobre as questdes ideoldgicas contidas nesses cursos, e, mesmo assim, 0s
profissionais do magistério estdo participando sempre, de forma passiva, principalmente por
ocasido da implantacdo de programas subvencionados pelo governo federal.

Um importante fato que teve uma relacdo muito direta com a formacéo de professores foi
determinado pela agenda global da educacdo bésica, elaborada por ocasido da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia. Nessa conferéncia foi decidido pelo
coletivo de representantes dos paises que la estiveram presentes, que, a partir dos anos 90, o
Estado teria novas fungdes na area educacional. Essas mudancas, como outras que ocorreram a
partir da década de 70, tiveram a chancela do Banco Mundial e da UNESCO, e deram énfase a
‘vocacdo’ dos paises subdesenvolvidos para receberem e utilizarem tecnologias transferidas dos
paises centrais. Nesse contexto, preconizou-se largamente a educacdo de qualidade para todos,
que deveria ser efetivada através da aquisicdo de novas competéncias e habilidades, visto que,
para 0 Banco Mundial e a Unesco, as classes sociais se restringem a posicao dos individuos na
sociedade do conhecimento.

Essas novas regras tiveram uma grande ressonancia nas politicas relativas a formacéo de
professores, buscando concretizar os objetivos da atual politica vigente. Segundo Torres (2000,
p. 138), esses 6rgdos financiadores nos tém imposto “uma proposta formulada por economistas
para ser executada por educadores: o discurso econdmico versus discurso pedagdgico”. Nesse

sentido, a autora afirma que

0 modelo educativo que nos propde o BM é um modelo essencialmente escolar
e um modelo escolar com duas grandes auséncias: 0s professores e a
pedagogia. Um modelo escolar configurado em torno de variaveis observaveis
e quantificaveis, e que ndo comporta os aspectos especificamente qualitativos,
ou seja, aqueles que ndo podem ser medidos mas que constituem, porém, a
esséncia da educacdo. Um modelo educativo, por fim, que tem pouco de
educativo. (Idem, p. 139).

De acordo com essa conjuntura de moldes capitalistas, a escola é comparada a uma
empresa e a educacao passa a ser analisada com critérios proprios do mercado, onde se estreita a

visdo educacional, restringindo-a a contetdos que deverdo ser assimilados. Utilizando a uma
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expressdo formulada por Freire (1979) - concepgdo‘bancaria’ de educacdo® -, Torres (2000)
afirma que esse conceito de inspiracdo tecnicista ja comecava a ser superada, quando os apelos
da ‘qualidade da educacdo’ e do ‘rendimento escolar’ voltaram a retoméa-la para coloca-la a seu

servico. Ela reforca essa idéia explicando que, em parte, isso acontece

porque se pode ver o texto escolar como o portador por exceléncia do
curriculo (ou seja, dos contetdos, explicitos), desconhecendo-se o papel
central do professor na definicdo e concretizacdo do curriculo (incluido o
‘curriculo oculto’) na sua relagcdo com os alunos, dentro e fora da sala de
aula. (Idem, p. 142).

Deste modo, fica bastante claro que, nessas novas diretrizes do ensino, o enfoque dos
conteddos volta-se, totalmente, para a teoria do capital humano e para a formacao do trabalhador
polivalente, envolvendo, por isso, informacdes e habilidades cada vez mais especificas e
sofisticadas, mas sem qualquer aprofundamento. A partir desses entendimentos do poder ora
hegeménico, essas diretrizes foram, obviamente, incluidas nas orientaces sobre a formacdo dos
professores dos paises endividados, visto que esses profissionais sdo 0os condutores mais diretos
desse processo educativo.

Assim, a cada dia, com mais forca, vemos a nossa educacdo adaptar-se, de forma passiva,
aos ditames desses organismos internacionais, que possuem as bases assentadas na logica da
economia, e onde as categorias centrais desse processo sdo a relacdo custo beneficio, e a taxa de
retorno, e onde a ética € um meio de servir mais adequadamente ao capital. Nessa adaptacédo
continua a uma realidade econdmica e cientifica tdo dindmica, torna-se imprescindivel e urgente,
que os profissionais do magistério dediquem-se a entender melhor essa realidade, dada a
responsabilidade que possuem no que se refere a formacdo dos individuos que terdo que viver
num mundo que ndo podemos nem prever.

Tommasi (2000, p. 220-221) afirma que, diante desse contexto, é importante que se
reflita sobre certas questdes, que, também na nossa opinido, sdo decisivas para o futuro da
educacédo e, consequentemente, do pais. Segundo ela, “a primeira e importante questdo a ser
pensada €: em que medida e que forma as orientacdes estabelecidas pelo Banco influenciam as
definicdes da politica educativa brasileira?” (Idem). De acordo com a autora em pauta, existe um

espaco de autonomia, para que 0s técnicos e 0s educadores nacionais possam, formular e

34 Segundo Freire, essa seria uma visdo de educacéo que considera, prioritariamente, o acimulo de informagdes, néo
a construcao do conhecimento.
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implementar, politicas que possam ajudar a por em pratica uma educacdo voltada para as
mudangas sociais. Deste modo, segundo Tommasi, precisamos “fortalecer nossa capacidade de
propor alternativas de politicas e reformas educacionais” (Ibidem). Para nds, para atingir esse
nivel de intervencdo politica, faz-se indispensavel o fortalecimento da nossa capacidade de
leitura do que se passa ao nosso redor, de forma a que possamos propor, de uma maneira
consciente e segura, alternativas de politicas e reformas educacionais, que sejam capazes de
conduzir a novos rumos, onde as classes sociais ndo sejam submetidas a tantos desniveis.

Tommasi (2002) chama atencdo para que, em face da percepcdo de indicios, mesmo
velados, de uma reforma educacional, faz-se necessario que se realize, de pronto, uma analise
critica sobre o papel que ela possa vir a desempenhar na nossa educacdo basica. Segundo a
autora, € bom alertar, principalmente, para aqueles modelos que estdo em busca de maior
produtividade para o sistema, notadamente através de “investimentos que respondem a anélise de
custos / beneficios, descentralizacéo, de fortalecimento de autonomia da escola, da énfase em
‘insumos’ pedagogicos e em tecnologias educativas, e de introducédo dos valores do mercado
através de formas de competicao entre as escolas e entre os professores”. (TOMMASI, 2002, p.
138).

Outro enfoque abordado por Tommasi (2000) relaciona-se a outras questdes-chave, como
€ 0 caso dos planos de carreira e dos salarios dos professores que sabemos de suma importancia
para alcancar a tdo decantada ‘melhoria da qualidade de ensino’, mas que nunca Sao
contemplados nos projetos do Banco Mundial. Temos a convic¢do de que ficard muito dificil
uma qualidade no ensino se ndo houver um investimento na valorizagdo desses profissionais,
principalmente, para que ocorra a elevacdo da sua auto-estima, e a conquista de uma vida mais
digna.

De acordo com Tommasi (2000), o BM tem se preocupado bastante com a questdo
docente. Com certeza, que essa preocupacao nao é que os professores recebam a qualificacdo e o
salario que a educacdo brasileira precisa que eles tenham, mas com a educacdo que 0S
organismos internacionais necessitam para a manutencdo da hegemonia do capitalismo

internacional. Tommasi confirma 0 nosso entendimento, ao complementar:

[...] o tema docente, em geral, é um tema que incomoda atualmente 0 BM _e a
sociedade em geral_ e sobre o qual o Banco mantém posi¢cdes ambiguas e
contraditérias. Os professores costumam ser vistos como um sindicato, e
sindicato magisterial lembra, automaticamente, reivindicacdo salarial,
corporativismo, intransigéncia, greve, quando ndo simples corrupcdo e
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manobra politica. Os professores (e seus sindicatos) sao vistos como problema
antes que recurso, ‘insumo’ educativo necessario porém caro, complexo e
dificil de lidar. Os mesmos professores, € ndo somente a sua formacao,
costumam de fato ser vistos como um ‘beco sem saida’. (TOMMASI, 2000,
p.160-161).

Por outro lado, percebemos que a intrusdo que a globalizacdo tem infligido a sociedade
brasileira deu a escola, e, conseqientemente, aos professores, uma dimensdao muito grande de
responsabilidade no que se refere a questdo da ética, pois, nesse processo, 0s valores da nossa
sociedade estdo se diluindo e sendo substituidos de forma abrupta. Libaneo (2000, p.22) respalda
a nossa opinido quando afirma que “o mundo globalizado e o dominio das leis de mercado, na
conformacao da vida social, transforma, de forma acelerada, nossos valores, atitudes, crencas, e
nossos modos de agir”. Concordamos com Libaneo, pois é bastante evidente a grande quantidade
de estimulos que agem no sentido de transformarem as nossas mentes, ora de uma forma sutil,
ora de uma maneira bastante abrupta.

N&o se pode negar que a midia, que traz beneficios importantes a sociedade, em termos
de informacdo, tem um outro lado bastante nocivo pelos apelos estranhos aos nossos principios,
que entram nos lares das familias sem lhes pedir licenga, introduzindo valores, que ha pouco
tempo se abominava profundamente e que hoje ja ndo nos aparecem com a antiga e malévola
intensidade. Nesse contexto, a midia televisiva tem mais influéncia que as demais, pela forma
como introduz valores inerentes ao capitalismo internacional, através de noticias que sdo
largamente veiculadas, assim como, também, a omissdo de outras, quando conveniente aos
interesses desses organismos voltados para o estimulo ao consumo, a quem ndo importam
valores os valores de ordem social.

Diante dessas diversas e complexas influéncias, a escola tornou-se assoberbada de
funcBes, visto que, muitas vezes, ela estd precisa educar as préprias familias que, em muitos
casos, perderam seus referenciais e pouco, ou quase nada, tém o que oferecer aos filhos no que
se refere a questbes de ética e de costumes, sem esquecer também, que a prdpria escola precisa
se educar nessa dimensao.

Sabemos, outrossim, que essa ndo é uma tarefa so da escola, mas ela é, principalmente,
da escola, pois é la que deve residir o saber sistematizado. No entanto, precisamos de intelectuais
que tenham essa visdo para que essas mudancas sejam conduzidas a contento, pois, inicialmente,
quando poucos, ainda, perceberam essas questdes, € bastante dificil: € uma caminhada quase

solitaria.
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No entanto, de acordo com as nossas analises anteriores, podemos garantir que a
formacgdo continuada de professores, que tem sido objeto de tanto investimento das politicas
neoliberais, precisa ser revertida em favor de mudancas que tenham a sociedade como principal

beneficiaria, onde o reflexo seja a diminuigéo das desigualdades, que hoje sdo muito evidentes.
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CAPITULO 3
A PESQUISA
Ver o invisivel...e duvidar do que se vé.
(ESTEBAN, 2003)
3.1. O objeto

No contexto dos diversos fatores que poderiam interferir na qualidade do ensino ofertado
aos estudantes da Rede Publica Estadual de Ensino — por raz0es ja descritas anteriormente -, um
dos que mais nos chamaram a atencao foi a natureza da oferta de aperfeicoamento permanente de
professores e a forma como esta ocorre, sobretudo a que ¢ direcionada aqueles profissionais que
atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Deste modo, elegemos como objeto da nossa
pesquisa a politica de oferta de “formacdo continuada’- forma como essa rede de ensino nomeia
esse tipo de formacéo - aos professores da Rede Publica Estadual de Ensino que atuam nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Como objeto da pesquisa, investigamos a relagdo entre a oferta de
formacdo continuada da Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas e o desempenho dos
docentes envolvidos no processo da pesquisa, Vvisto que essa relacdo tem conseqiiéncias diretas
sobre os estudantes dessa rede de ensino, incidindo necessariamente sobre o ensino a eles ofertado.

Diante disso, a nossa hipétese inicial foi que a oferta de formacdo continuada aos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, dessa rede de ensino, ndo atende aos
interesses e necessidades especificas da pratica docente desses profissionais, prejudicando assim a

sua atuacdo docente e a qualidade da educacdo ministrada nessa rede de ensino.

3.2. O Campo da pesquisa

No que se refere ao que denominamos, de uma forma geral, como campo da pesquisa,
consideramos, ndo apenas os aspectos fisicos, mas todo um contexto estrutural, historico, e
politico, que representa a Rede Publica Estadual de Ensino em sua totalidade. Deste modo,
consideramos nesta abordagem a recente mudancga estrutural que essa instituicdo sofreu
recentemente, no periodo que corresponde ao inicio do periodo delimitado para a nossa pesquisa,

principalmente, pela importancia que o setor responsavel pelos recursos humanos dessa rede de
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ensino assumiu nesta estrutura atual, passando a apresentar potencialidades para que seja
realizado um trabalho eficiente nessa area.

Para que seja possivel uma melhor compreensdo da atual funcionalidade do 6rgao que
atualmente é responsavel pela execucdo da politica de educacdo permanente dos profissionais do
magistério, descrevermos a estrutura e o funcionamento da Rede Publica Estadual de Ensino de
Alagoas, na sua organizacao atual - Secretaria Executiva de Educacdo (SEE) -, fazendo um breve
retrocesso a sua estrutura anterior, ao periodo de 1975 a 2000, quando essa instituicao
denominava-se Secretaria de Educacgéo e Cultura (SED).

Vale frisar, que entre essa Ultima estrutura, e a atual, houve mudancas na funcionalidade
da SEE, provocadas por reformas na estrutura geral da administracdo estadual, como foi o caso
do periodo em que essa secretaria de Estado denominou-se Secretaria da Educacdo e do
Desporto (SED). No entanto, até agora, s6 houve duas estruturas oficializadas através de
documento especificamente voltado para a Rede Publica Estadual de Ensino®: a instituida pela
Lei 3.289 de 14 de junho de 1973, que criou a Secretaria de Educacédo e Cultura de Alagoas; e a
que resultou do Decreto de n° 1.790, de 16 de marco de 2004, que dispde sobre a regulamentacéo
da atual Secretaria Executiva de Educagéo.

E importante ressaltar, que no periodo em que se desenvolveu a nossa pesquisa, a atual

estrutura ja funcionava, em carater experimental.

3.2.1. Estrutura anterior: Secretaria de Educacédo e Cultura de Alagoas (SEC)

A estrutura anterior da Secretaria Estadual de Educacdo de Alagoas foi criada através da
Lei 3.289 de 14 de junho de 1973, — Legislagdo em Face da Reforma de Ensino de 1° e 2° graus
-, que “Reorganiza a Secretaria da Educacdo e Cultura e da outras providéncias”. Apesar dessa
lei ter sido concebida em 1973, a sua aprovacéo so foi efetivada através de Decreto publicado em
04 de fevereiro de 1974. Naquele momento, a referida instituicdo foi oficialmente denominada
Secretaria da Educacéo Cultura (SEC).

Considerando a natureza do nosso objeto de trabalho, dirigiremos o foco da nossa analise

para a estrutura e funcionamento do setor de Recursos Humanos da antiga SEC. Para isso,

% Informagao fornecida pela Assessoria de Planejamento e Orcamento da SEE.
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inicialmente, transcrevemos o SUBTITULO 1V, da Lei 3.289 de 4 de fevereiro de 1974, ja antes

referida:

Da Supervisdo Técnica

CAPITULO I
Da Unidade de Recursos Humanos (URH)
SECAO UNICA
Das Atribuigdes
Art. 9° - A Unidade de Recursos Humanos compete:
| - definir a politica de qualificacdo de recursos humanos da Secretaria;

Il —planejar, organizar, supervisionar, executar, acompanhar e avaliar a
qualificacdo de recursos humanos da Secretaria;
1l — acompanhar a execucdo de convénios com Orgdos ou instituigdes
gualificadas no Estado, no Pais ou no Exterior;
IV — manter intercAmbio com entidades congéneres relativamente a elaboracéo
e execucao de programas de aprimoramento;

V — executar a politica de recrutamento e selecédo de pessoal;
VI - administrar o Centro de Treinamento do Magistério e o Centro de
Ciéncias de Alagoas;
VIl — desempenhar outras atribui¢cbes do ambito de sua competéncia.
Paragrafo Unico — integram a Unidade de Recursos Humanos os Centros de
Treinamento do Magistério e o Centro de Ciéncias de Alagoas (Lei 3.289, de
junho de 1973).

Na estrutura regulamentada pela Lei 3.289, o setor responsavel pela area de recursos
humanos da SEC possuia ligagdo direta com o 6rgao diretamente responsével pelo planejamento
e a execucdo das acdes do ensino — Diretoria de Ensino — exercendo, paralelamente, atribui¢des
administrativas e pedagogicas. Acreditamos que, se por um lado, essa jun¢do era conveniente por
oferecer melhores condicdes para uma interrelacdo entre os dois ambitos da mesma questdo - o
pedagdgico e o administrativo -, por outro aspecto, a area inerente a formacao e valorizacdo dos
profissionais do magistério, de importancia vital dentro do sistema de ensino, ndo possuia nessa
estrutura anterior as potencialidades para atender a essa ultima dimens&o.

Nessa estrutura, a atividade pedagogica voltada para os recursos humanos da SED era
realizada por uma equipe muito reduzida em termos de lotacdo numérica de técnicos®, mesmo
que, quase sempre composta por pessoas competentes nessa area. No entanto, é possivel que,
pelas limitagcGes impostas pela prépria estrutura, que destinava a esse setor uma reduzida lotacéo

de técnicos responsaveis por fungbes administrativas e pedagogicas, esses nao tinham condicdes

% Geralmente a equipe da URH, na época em que estava vigente a estrutura anterior da Rede Piblica Estadual de
Ensino, possuia de 08 a 10 técnicos lotados nesse setor.
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de atender, de forma adequada, as demandas em prol da qualidade da formacao dos professores e
dos técnicos em educacdo. Nesse momento, além das competéncias relacionadas a execucgéo e
coordenacdo de cursos, a Unidade de Recursos Humanos (URH) detinha as atribuicdes de
lotacdo dos professores - nas escolas, em outros 6rgdos da Rede Pdblica Estadual de Ensino, e
em institui¢cBes conveniadas -, além de outras providéncias administrativas a eles referentes.

Outra questdo digna de nota é que, pelos motivos da precariedade organizacional ja
referenciada, ndo havia, na estrutura oficial da URH, um espaco reservado aos cuidados com o
aperfeicoamento e a valorizacdo dos profissionais de educacdo da area administrativa que
integram essa rede de ensino, tais como: servigais, agentes administrativos, merendeiras,
vigilantes, motoristas, e outros servidores vinculados a esse sistema de ensino. Na verdade,
exercendo as suas atividades no @mbito do sistema, bem ou mal, esse potencial importante de
servidores era relegado a ignoréncia de suas funcdes especificas mais elementares.

Naquele momento em que vigorava a estrutura anterior, o que se colocava nos
planejamentos em termos de aperfeicoamento permanente de professores era 0 que 0s técnicos
da SEC acreditavam que esses professores necessitavam, ou, ainda, as acdes eram colocadas no
plano de trabalho anual (PTA) dessa instituicdo, em funcdo de um montante de recursos
predeterminado pelo MEC, que era preciso gastar. Por outro lado, as a¢Oes de capacitacdo
seguiam quase sempre o curso das prioridades dessa Ultima instituicdo, quando, na realidade, as
necessidades e interesses dos professores poderiam ser, e acreditamos que eram, bem outros.

Diante do contexto referido, os recursos disponiveis para aperfeicoamento permanente de
professores previsto pelos dirigentes desses setores - nos diversos niveis e modalidades de ensino
- financiavam cursos que corriam 0 risco de ndo apresentarem resultados positivos para a
melhoria da qualidade da educacdo ofertada por essa rede de ensino.

E importante ressaltar que, naquele periodo, grande parte dos cursos realizados pela SEC
eram avaliados como de boa qualidade técnica, por todos os envolvidos no processo: cursistas,
professores e coordenadores. No entanto, esses eventos de formacdo ndo despertavam interesse
nos profissionais do magistério, provavelmente, pelo fato de ndo atenderem aos seus interesses e
necessidades. Um fato digno de nota é que, muitas vezes, quando chamados para esses eventos
de capacitacéo, esses profissionais ndo aceitavam o convite, causando assim grandes problemas
para o preenchimento das vagas existentes. Tal fato obrigava os responsaveis pela execucao
desses cursos a realizar uma verdadeira “corrida” em busca de cursistas, a fim de que ndo

sobrassem vagas, e ndo fosse necessaria a devolucdo de recursos. Havia até casos, onde
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servidores que ndo exerciam o Magistério participavam desses cursos para completar o nimero
de cursistas previsto no planejamento. Ocorria, também, que muitos professores chegavam ao

local onde ia se realizar o curso, sem saber, a0 menos, qual o tema que seria abordado.*’

3.2.2. A estrutura atual: Secretaria Executiva de Educacao (SEE)

Como ja referimos anteriormente, a estrutura da instituicdo responsavel pela Rede
Publica Estadual de Ensino, onde, as dimensdes de qualificacdo e administracdo referentes aos
servidores dessa rede conviviam juntas, passou por uma reforma, sem que houvesse uma
avaliacdo criteriosa da estrutura anterior, com vistas a nao repetir erros e para conservar
possiveis acertos.

No ano de 2000, por ocasido de mudancas efetuadas na gestdo do governo do Estado —
reestruturacdo administrativa -, foi contratado pela SEC um servi¢o de consultoria que, apos a
realizacdo de uma pesquisa, a qual fez o levantamento das fungdes dos seus diversos setores, e,

deu-lhe, a partir desse estudo, uma nova forma estrutural®

, que comecou a ser implementada
nesse mesmo ano — 2000 - , em carater experimental. No entanto, sé a partir de 16 de marco de
2004, ocorreu a sua aprovacao, atraves da publicacdo no Diario Oficial do Estado de Alagoas, do
Decreto de n° 1790, do Governo de Alagoas.

Nesta atual estrutura houve uma substancial modificagéo, representada por uma cisdo na
area de recursos humanos. De acordo com essa mudanga, uma parte dessa Ultima area passou a
integrar o Departamento de Administracdo Financas, constituindo dentro desse o6rgdo, o
Departamento de Recursos Humanos (DRH), e a outra, passou a constituir a Coordenadoria de
Desenvolvimento dos Profissionais de Educacdo (CDPE), de que trataremos posteriormente, em
maiores detalhes. E importante ressaltar, que, nessa nova estrutura, foram previstos pontos de
articulacdo entre os orgaos que tratam de questdes especificas dentro do sistema, como é o caso
de recursos humanos. No entanto, no periodo analisado, constatamos que, apesar de asseguradas
na regulamentagédo atual, as interagOes que possam ocorrer, ou néo, entre a DRH e a CDPE,
dependem, de fato, da iniciativa e da vontade dos dirigentes desses dois 6rgdos da SEE.

%7 Estes sd0 depoimentos nossos, pois estivemos envolvidos com essas capacitagdes ministradas naquele periodo,
na funcdo de cursista.
% Nesse periodo exerciamos funcdes técnicas na sede dessa instituicdo e fomos envolvidos nessa pesquisa.
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A CDPE abriga, no ambito da sua estrutura, dois programas — Programa de Formacéo
Continuada de Professores (PROFOR) e o Programa de Avaliacdo de Desempenho (PROAD) -,
e dois projetos: Projeto Melhoria da Qualidade de Vida dos Servidores da SEE (PROSERV) e o
Projeto de Capacitacdo do Pessoal Administrativo (PCPA). Mediante a importancia que essa
Coordenadoria assume, através de seus programas, projetos, representa no ambito da nossa
pesquisa, em documento anexo, descrevemos, em seus aspectos legais, as competéncias de cada
um dos 6rgaos que a compdem (ANEXO VI).

O PROAD tem a finalidade de contribuir para a melhoria do desempenho dos servidores
da educacdo e da qualidade da acdo educacional. A esse programa compete a construgdo e
implantagdo da sistemética de avaliagdo para® o desempenho dos servidores da rede piblica
estadual de ensino.

Através do PROAD, e a partir de respaldos legais (ANEXO VII), a SEE construiu, de
forma coletiva e democratica®®, uma sistemética para a avaliacdo de desempenho funcional dos
seus servidores, que teve como ponto de partida a escola, e envolveu, nesse processo, todas as
instancias do Sistema Publico Estadual de Ensino, ou seja, escolas, coordenadorias regionais de
educacdo, e oOrgdos gerenciais da SEE. Acreditamos que, apds a oficializacdo do referido
instrumento, essa instituicdo dispora de um importante meio para uma avaliacdo censitaria desses
servidores, além de servir para efetivar, na forma da Lei, as suas progressdes funcionais, de
acordo com o que foi determinado pelo Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico
Estadual (PCC)*. De acordo com esse Gltimo documento, a Sistematica de Avaliagdo para o
Desempenho deverd ser utilizada, principalmente, para diagnosticar as demandas de formacao
continuada e outras necessidades apresentadas pelos profissionais do magistério, no exercicio de
sua profisséo.

O PROSERY atua na promogéo de acOes capazes de criar condigOes para a melhoria da
qualidade de vida dos servidores dessa instituicdo, de acordo com as competéncias que estdo

% A substituicdo da preposicdo “de”, originariamente empregada quando se faz referéncia a esse tipo de avaliagdo
de servidores — avaliacdo de desempenho -, atendeu a finalidade da mudanca de conotacédo, tendo em vista que a
preposicdo “para” tem um significado mais adequado ao que se quer enunciar, ou seja, ao invés de avaliar, no
sentido de julgar, estimular, para que ocorram as mudancas pretendidas no desempenho desses professores, o que se
pretende é avaliar para assessorar na melhoria desse desempenho. Dai porque, esse modelo de avaliagdo dos
servidores do magistério estadual de Alagoas, foi denominado de avaliagdo para o desempenho.

“0 Esse depoimento é da nossa responsabilidade, pelo fato de termos participado da coordenagéo e do processo de
elaboracéo da referida sistematica.

*! Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico de Alagoas: Art. 14. O desenvolvimento na carreira podera
ocorrer apos 3 (trés) anos de efetivo exercicio mediante os procedimentos de: I- Progressdo Horizontal: passagem
do servidor de uma classe para a imediatamente seguinte dentro do mesmo nivel, com intersticio minimo de 3 (trés)
anos obedecendo a critérios especificos de avaliagdo de desempenho e & participagdo em programas de
desenvolvimento na carreira, assegurados pela instituigao.
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descritas no anexo. E bom frisar que, mesmo antes de ser oficializado pelo Decreto
Governamental na nova estrutura da SEE, esse projeto ja vinha se legitimando de fato, através do
desenvolvimento de um importante trabalho em prol dos servidores que apresentam dificuldades
de varias naturezas que interferem na sua vida profissional. Nesse sentido, 0 PROSERYV detecta
0s problemas, e, quando a solugéo destes reside no &mbito do sistema de ensino, sdo diretamente
tratados*?, e, quando ndo existem solugdes dentro da prépria estrutura do sistema de ensino, o
projeto em pauta age por via indireta, através do encaminhamento desses profissionais a
instituicdes competentes para ajuda-los, possibilitando-lhes a reintegracdo no sistema de ensino.
No caso de servidores que, comprovadamente, ndo apresentam possibilidades para o retorno as
atividades profissionais, a SEE, por intermédio do PROSERYV, vem oferecendo-lhes o apoio
necessario — principalmente no que diz respeito a remoc¢édo dos entraves burocraticos - para que
possam se aposentar, em seu proprio beneficio, e em favor do bom funcionamento do sistema de
ensino, com evidentes reflexos positivos no processo educacional da Rede Publica Estadual de
Ensino.

O Projeto Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo (PCPA) atua na
identificacdo de necessidades de formacédo e capacitacdo funcional voltadas para o pessoal de
apoio técnico e administrativo da SEE, garantindo a execuc¢do das iniciativas de aperfeicoamento
permanente desses servidores.

Convém ressaltar, que esse ultimo projeto, também criado através da recente
regulamentacdo da SEE, veio ao encontro de necessidades dos servidores administrativos como é
0 caso de merendeiras, auxiliares de servigcos diversos, motoristas, vigilantes, e de outras
categorias que apoiam as ac¢des de ensino, que nunca tinham sido consideradas na Rede Publica
Estadual de Ensino, sobretudo no que se refere as suas necessidades de qualificacdo e
aperfeicoamento permanente.

Ao realizarmos essa analise sobre a estrutura da CDPE, encontramos entre seus
programas e projetos, toda potencialidade para uma efetiva interacdo entre os diversos 0rgaos
gue a compdem, com vistas ao provimento das condi¢cdes necessarias para suprir as caréncias de
capacitacdo, ou de outras, que se estabelecam ao longo da vida dos servidores dessa rede de
ensino. No entanto, s6 apds a implantacdo da Sistematica de Avaliacdo para o Desempenho dos
Profissionais da Rede Publica Estadual de Ensino, que para nos € a alavanca que impulsionara,

de fato, a CDPE, sera possivel comprovar a funcionalidade desta ultima coordenadoria dentro do

*2 Em muitos casos 0s problemas sdo resolvidos através da prépria equipe multidisciplinar do PROSERYV, que é
integrada por pedagogos, fonoaudidlogos, psicologos e assistentes sociais.
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sistema de ensino. Para que isso acontega, faz-se necessario que o PROAD - ap0s a sua
oficializacdo - ofereca os resultados das avalia¢Ges individuais dos profissionais de educacéo ao
PROFOR, e a dos servidores administrativos ao PCPA, que realizardo as acdes necessarias ao
suprimento das necessidades de capacitagdo, ou de outro tipo de intervencdo especifica que se
faca necessaria a melhoria do desempenho desses servidores. Esta Ultima possibilidade de
intervencdo, que extrapola a questdo pedagogica, € da competéncia do PROSERV, cujas
atribuicdes ja declinamos anteriormente, quando descrevemos a estrutura da CDPE. Este ultimo
projeto mantém interface com os dois programas em pauta, e com o PCPA.

Como ficou claro pelos elementos que a compdem, e pelas possibilidades de interacdo
entre os seus diversos 0rgaos, na CDPE existem potencialidades para que possa se efetivar o
aperfeicoamento e a consequente valorizacdo dos profissionais do magistério da Rede Publica
Estadual de Ensino, considerando, inclusive, cada profissional da area do magistério dessa rede
de ensino como uma pessoa integral e Unica, pela sua historia de vida e pelo tipo de formacéo
profissional que lhe coube, devendo, por isso, ser tratado de forma diferenciada, no @mbito do
sistema de ensino.

Acreditamos que essa valorizacdo sé sera possivel, na medida em que se fizerem efetivas
as possibilidades asseguradas em lei, tanto as que existem dentro da estrutura da SEE, como
também pela observancia das Leis Basicas do Magistério da Rede Publica Estadual de Ensino —
Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico e Estatuto do Magistério Publico do Estado de
Alagoas (PCC) -, que foram homologadas desde setembro do ano de 2000, e, até a atualidade, 0s

professores ndo usufruiram, totalmente, desses direitos assegurados por lei.

3.2.3. O ambiente da pesquisa: Centro Educacional de Pesquisas Aplicadas (CEPA)

O Centro Educacional de Pesquisa Aplicada (CEPA), localizado no bairro do Farol, foi
escolhido para campo da nossa pesquisa por ser um complexo educacional que possui um grande
ndmero de escolas dos diversos niveis e modalidades de ensino, onde, inclusive, funcionam
turmas de 1% a 42 série do Ensino Fundamental. Deste modo, além de apresentar condi¢Ges
funcionais compativeis com as exigéncias da nossa pesquisa, 0 CEPA foi destinado, desde sua
origem, a pesquisa educacional, como poderemos depreender através de um breve histdrico que

dele tragaremos.



121

No Governo Arnon de Melo —-1951 / 1956 -, o entdo titular da Pasta da Educacéo,
Professor Ib Gatto Falcdo, na busca de aumentar a oferta de vagas escolares em Maceid,
idealizou um complexo educacional, que fosse dotado de ampla estrutura, com funcionamento
em tempo integral, que fosse voltado para o oferecimento de formacédo técnica, profissional, e
artistica, e, ainda, que tivesse a capacidade de atender a demanda de educacdo da capital. Este
complexo teria, também, a possibilidade de oferecer estadgio remunerado aos seus estudantes e as
condicdes indispensaveis a formacdo dos recursos humanos destinados a atuacdo no magistério
em nivel médio, como também a sua reciclagem, e até cursos de pds-graduacao, para que 0S
estudantes pudessem ter um melhor desempenho no exercicio do magistério da Educagéo Basica.

Diante disso, 0 entdo Secretario de Educacéo e Cultura de Alagoas buscou financiamento
do projeto de construcao do referido projeto, junto ao Governo Federal. A partir dessa iniciativa
do Dr. Ib Gatto Falcdo, o Presidente do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP),
Professor Anisio Spinola Teixeira, apos considerar a pertinéncia da solicitacdo em pauta, decidiu
que seria desenvolvido o ambicioso e avancado projeto de Alagoas, atraves dos recursos dessa
ultima instituicao.

O projeto arquitetbnico da obra do CEPA foi da autoria dos arquitetos Didgenes
Reboucas e Bina Fonyant Filho. De acordo com esse projeto, além das escolas, o0 complexo seria
dotado de uma biblioteca, salas de estudo e um monumental teatro educativo de arquitetura
avancada, com 45 metros de véao livre na platéia, equipado com 1.050 poltronas.

Nem todas as metas que constavam no projeto original foram contemplados, mas, ja em
1958, o CEPA estava pronto para funcionar nas suas primeiras escolas: Instituto de Educacao,
que possuia 0 Grupo Escolar Experimental como laboratério de estagio®; Jardim Infantil
Experimental de Maceid, atualmente Escola Prof* Maria Rosalia Ambrozzio; Colégio Moreira e
Silva; e Escola Industrial Princesa Isabel, atualmente Escola Princesa Isabel.

Em 31 de janeiro de 1968, o complexo educacional em pauta foi legalmente instituido,
através do Decreto 1.519, que reorganizou a Secretaria da Educacédo e Cultura e o incluiu na sua
estrutura. De acordo com o Artigo 34 do referido documento, o0 CEPA, originariamente, tinha as

finalidades de:

1) Manter em funcionamento estabelecimentos de ensino e treinamento de
diversos niveis e modalidades, em especial para o fim de, valendo-se deles
como campo de pesquisa aplicada, experimentar, pesquisar e analisar o

3 Atualmente, 0 Grupo Escolar Experimental denomina-se Escola Professor José Vitorino da Rocha.
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contetido e os métodos de educacao e de ensino, visando ao aperfeicoamento do
sistema educacional pela propositura de resultados de aplicacdo generalizavel;
2)  Manter instalagbes, programas e atividades diversas, inclusive
biblioteca, artes, recreactes e desportos a servico do parque escolar em geral,
particularmente o da capital;

1) Realizar promocdes e produzir publicacBes, instrumentos e material
técnico-pedagogico, objetivando divulgar estudos e pesquisa e propagar 0 uso
de técnicas e procedimentos didaticos em particular no que se relacione com a
melhoria do ensino das ciéncias.

§ Unico - A programacéo de pesquisas e experiéncias pedagogicas do Centro
Educacional e de Pesquisa Aplicada gozara de liberdade e flexibilidade, desde
gue assegurada sua articulacdo e harmonia com as diretrizes e a programacao
da Assessoria de Programacao e Orgcamento da Secretaria de Educacéo.

Segundo informagdes fornecidas pela administracdo do CEPA, a primeira estruturacdo
interna deste complexo educacional s6 se realizou no dia 22 de maio de 1969, quando sob a
gestdo do Prof. Jodo Azevedo, foi criado o primeiro 6rgdo deliberativo, o Conselho de
Administracdo, formado pelo diretor geral do CEPA e dos diretores e assessores das diversas
unidades de ensino. Diante dessas novas perspectivas, em 06 de outubro do mesmo ano, teve
inicio o funcionamento do Conselho de Coordenacgdo do Ensino e Pesquisa.

Logo no ano seguinte, o Decreto governamental 2.859 de 13 de dezembro de 1970
mudou a denominacdo do Centro Educacional de Pesquisa Aplicada, para Centro Educacional
Antbénio Gomes de Barros (CEAGB). No entanto, esse decreto ndo surtiu efeitos na prética, visto
que, a legislagéo que tratou da reforma de ensino de 1° e 2° graus - Lei 3.289 de 14 de junho de
1973 -, ja anteriormente mencionada por nos, refere-se a esse complexo educacional, através da
sua denominacdo original** - CEPA -, mantendo, inclusive, a sua vinculacdo com a Diretoria de
Ensino da SED.

Paulatinamente, esse complexo educacional foi se ampliando, através da criacdo de
escolas e de outras instituicdes afins. Em 1973, funcionavam no CEPA: Escola José Correia da
Silva Titara; Escola Professor José Vitorino da Rocha; Escola Moreira e Silva; Centro de
Treinamento do Magistério; Jardim Infantil Prof® Maria Roséalia Ambrozzio; Escola de Artes de
Alagoas; Centro de Ciéncias de Alagoas (CECINE); Escola Princesa Isabel; Escola Prof® Maria
José Loureiro; Escola Professor José da Silveira Camerino; Instituto de Linguas Estrangeiras;

Biblioteca Central Escolar.

* ALAGOAS, Legislacio em face da reforma de 1° e 2° graus. “UNIDADE |, SUBSECAO 7: Do Centro
Educacional e de Pesquisa Aplicada [...]” cf p. 39.
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Durante algum tempo, apesar da fragilidade legal que sustentava essa nomenclatura, o
complexo em pauta foi chamado de CEAGB, até que, no ano de 1999, a entdo Secretaria de
Educacao, Profd Maria José Viana, manifestou a intencdo de que o referido complexo voltasse a
chamar-se Centro Educacional de Pesquisa Aplicada, e que readquirisse o perfil para o qual foi
instituido, ou seja, um laboratdrio de pesquisa educacional. Paralelamente a esse fato, constituiu-
se um grupo de trabalho no interior desse complexo educacional, que reivindicava a criacdo de
um regimento interno com normas proprias, e que também proporcionasse autonomia
administrativa e financeira ao CEPA. Essa proposta dos integrantes do referido grupo de trabalho
ndo foi aceita pela SEE e, deste modo, a Unica mudanca possivel nesse instante, foi a do nome do
complexo educacional, que voltou a ser denominado, extra-oficialmente, Centro Educacional de
Pesquisa Aplicada (CEPA).

Em 2001, a partir da reestruturacdo administrativa do Estado, houve, também, uma
mudanga na sua Pasta de Educacdo, que, dentre outras modificacbes de ordem estrutural,
devolveu, oficialmente, ao centro educacional em tela 0 seu nome de origem, mas, conservando
0 nome do alagoano Antdonio Gomes de Barros: Centro Educacional de Pesquisa Aplicada
Antonio Gomes de Barros.

No ano em que realizamos a pesquisa de campo (2004), o CEPA era, apenas, um dos
programas vinculados a SEE. Atualmente, através de uma Portaria Governamental, publicada no
DO de 28 / 01 / 2005, esse complexo educacional foi transformado na 15* Coordenadoria
Regional de Educacdo, da Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas. De acordo com as
determinacGes da referida Portaria, a 15 CRE tem sede em Maceid, e a sua circunscri¢ao
abrange as unidades escolares que estdo localizadas nas dependéncias do CEPA.

Atualmente, funcionam nesse complexo: 11 wunidades escolares; Nucleo de
Desenvolvimento de Educacdo Fisica e Desporto Prof? Cleonice Barros; Instituto de Linguas
Prof® Noémia Gama Ramalho; Centro de Formacdo de Recursos Humanos da Educacéo Prof. 1b
Gatto Falcdo (CENFOR); Laboratério Pedagogico; Biblioteca Jaime Lustosa de Altavilla;
Servico de Assisténcia ao Educando (SAMPE); Escolinha de Arte Prof. José Zumba; Instituto de
Formacdo Profissional (INEPRO); Conselho Estadual de Educagéo; Conselho do FUNDEF;
Posto de vendas da TRANSPAL; Arquivo dos Aposentados da Educacéo; Instituto Zumbi dos

Palmares (TV, Radio Educativa, Teatro de Arena Linda Mascarenhas e Radio Difusora).
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3.2.3.1 Centro de Formacgdo de Professores Professor Ib Gatto Falcdo (CENFOR)
/CENTRO de Treinamento do Magistério (CTM)

O CENFOR, antigo CTM, é uma institui¢do vinculada ao ensino, situada no &mbito do
CEPA, destinado a realizacdo de cursos ministrados para o magistério publico estadual. Essa
instituicdo é dotada de salas de aula e de dependéncias para alojamento dos cursistas vindos do
interior, com toda estrutura necessaria ao dia-a-dia desses professores, inclusive o fornecimento
de alimentacéo aos que nele participam de cursos.

A despeito da finalidade para a qual foi construido - realizar a formacédo de professores
do Estado -, 0o CENFOR tem sido, ao longo do tempo, apenas, o local fisico onde se realizam as
acOes de aperfeicoamento, destinadas aos profissionais do magistério, que sdo executadas de
acordo com os planos elaborados pela SEE. Deste modo, 0 CENFOR ndo possui, como também
o CTM ndo possuia, uma proposta especifica que lhe confira um perfil de 6rgdo formador de
recursos humanos. Durante todo o seu tempo de existéncia, a sua funcionalidade ndo mudou,
muito embora ja tenha havido algumas pressGes dos técnicos que atuam na SEE, para que,
diferentemente do que ele € na atualidade, adquirisse uma identidade prépria, de carater
pedagdgico e ndo, apenas, o perfil de uma casa de hospedagem de cursistas.

A histdria dessa instituicdo destinada ao aperfeicoamento permanente dos professores
seguiu os caminhos tragados pelas influéncias politicas de cada momento, pois, no momento da
sua criacdo ela ja seguia as tendéncias trazidas pelo capitalismo internacional, numa fase em que
se estabelecia a necessidade de que os professores fossem ‘treinados’ para exercer o que 0S
organismos internacionais determinavam. Atualmente, a politica desse centro ndo mudou muito,
mas, ao invés de serem ‘treinados’, os professores sdo ‘formados’, para as sempre novas lides do
mercado internacional — crescente flexibilizacdo do trabalho — que marca as tendéncias do

neoliberalismo.

3.3. As etapas da pesquisa

A partir da nossa hipdtese e dos objetivos do projeto da pesquisa, planejamos o trabalho
de campo, de forma a que 0s momentos pudessem ser gradativamente vivenciados, desde os seus
pré-requisitos basicos, até a sua meta principal, ou seja, até conseguirmos analisar e entender a

politica de oferta de aperfeicoamento permanente aos professores das séries iniciais do Ensino
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Fundamental da Rede Publica Estadual de Ensino, e em que medida ela contribui para o
atendimento as necessidades especificas da pratica pedagdgica desses profissionais.

O processo ocorreu nas etapas que se seguem: 1) caracterizacdo empirica da politica de
aperfeicoamento permanente da Rede Publica Estadual de Ensino aos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental; 2) contatos iniciais com a diretoria administrativa e técnico-
pedagogica do CEPA; 3) primeiros contatos com as escolas; 4) exposicdo do projeto da
pesquisa e entrevista aberta com os professores; 5) elaboracdo e testagem dos instrumentos de
pesquisa; 6) aplicacdo dos instrumentos; 7) analise e categorizacdo dos dados coletados pelos
instrumentos da pesquisa; 8) captacdo dos entendimentos emergentes da analise dos dados
coletados; e 9) conclusdes da pesquisa.

Além dessas etapas previstas no projeto original da pesquisa, sentimos a necessidade de
desenvolver, na sede da SEE, outras acGes que ndo foram planejadas, mas, cuja necessidade
emergiu durante o processo. Nesse sentido, realizamos trés entrevistas com a coordenagio
pedagogica da CED, e uma, com a geréncia do PROFOR. Também mantivemos contatos
técnicos com outras geréncias da SEE, como a de Educacdo de Jovens e Adultos, na busca de
dados que servissem de respaldo a abordagem de aspectos referentes a situacdo educacional do
Estado.

Outra acdo ndo prevista no projeto original da pesquisa, que nés realizamos, foi o retorno
as escolas envolvidas no estudo, para complementacdo de dados que se revelaram necessarios, ao
longo do trabalho, como foi o caso do tempo de servico dos professores da Rede Publica
Estadual de Ensino envolvidos na pesquisa.

3.3.1. Caracterizacdo do Aperfeicoamento Permanente — “Formacdo Continuada” - de
Professores do Ensino Fundamental na Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas

Antes de enfocarmos a caracterizacdo da politica de formacdo continuada que se
desenvolve na Rede Publica Estadual de Ensino de Alagoas, obtida através dos procedimentos
cientificos concernentes a pesquisa de campo, discorreremos sobre o contexto onde sdo
elaboradas e executadas essas politicas, especificamente sobre a CED — 6rgdo que planeja e
executa as acdes de aperfeicoamento permanente dos professores -, e a CDPE, responsavel pela
coordenacgdo do que concerne a execucdo dessas acdes relativas ao pessoal do magistério, onde

se insere PROFOR, de que a seguir, trataremos com maior especificidade, pela importancia que



126

este assume na questdo central da nossa pesquisa, sobretudo pela sua responsabilidade em face
das acOes voltadas para a valorizacdo do Magistério Publico Estadual de Alagoas, notadamente,
pelas acbes de aperfeicoamento permanente desses profissionais.

A atual estrutura organizacional da SEE assim determina as competéncias do PROFOR’

Do programa de Formagéo Continuada de Professores

Art. 112. O programa de Formacao Continuada de professores - PROFOR tem
como finalidade a execucdo da politica de formacéo continuada de docente e
das equipes de suporte pedagodgico, de modo a atender as necessidades dos
diferentes niveis e modalidades de ensino.

Art. 113. Ao Programa de Formacao Continuada de Professores compete:

I — coordenar a execucdo de programas de capacitacdo voltados para a
integracdo no trabalho, a atualizacéo e o aperfeicoamento dos profissionais da
educacdo nas diversas areas do conhecimento;

Il — requisitar recursos financeiros e materiais visando a execucao de acGes de
desenvolvimento de recursos humanos;

111 — definir critérios para participacao de docentes e técnicos em curso de pds-
graduacdo ““stricto sensu’ e “latu sensu’, congressos, simpdsios, seminarios e
outros eventos de igual natureza, em articulagdo com as demais
coordenadorias
IV — divulgar, anualmente, 0s cursos e outros eventos de capacitacdo a serem
oferecidos pela SEE, aos seus profissionais;

V — estabelecer parcerias com universidades e outros centros de formacéo
superior para realizac8o de cursos de capacitacdo, formacéo, especializacéo,
mestrado e doutorado;

VI — participar do planejamento e detalhamento dos planos, programas e

projetos de capacitacdo dos professores da SEE, em articulagdo com a
Coordenadoria de Educacdo, Coordenadoria de Gestdo Escolar e
Coordenadoria de Acdo Cultural;

VIl — constituir e manter acervo de videos, CD-ROM, livros e textos

Necessarios aos programas e projetos de capacitacao;

VIII - assessorar as Coordenadorias Regionais de Educacéo no planejamento,
execucao, acompanhamento, e avaliacdo de capacitagdes; e

IX — desenvolver outras atividades correlatas.

A Secdo de Acompanhamento as Ac¢des de Capacitacdo de Recursos Humanos € um
6rgdo da CDPE, cuja acdo esta ligada de forma direta ao PROFOR, competindo-lhe dentro dessa

estrutura:

Secdo de Acompanhamento as Acbes de Capacitacdo de Recursos Humanos

A esta secdo compete:
I — analisar as solicitacdes de recursos financeiros e materiais destinados a
execucao de agdes de desenvolvimento dos servidores da educacao;
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Il — elaborar e acompanhar os processos de solicitacdo de recursos
financeiros e materiais destinados a execucéo de ac¢des de desenvolvimento dos
servidores da educacéo;

I1l- manter e atualizar o cadastro das a¢fes de formacéo e capacitacdo, que
abrange os servidores qualificados da Rede Estadual de Ensino, os docentes
ministrantes, o conteldo programatico e a avaliagdo dessas aces;

IV- acompanhar a programagéo anual de qualificacdo dos servidores da Rede
Estadual de Ensino;

V- assessorar as CREs sobre as solicitagdes de recursos financeiros e
materiais destinadas a execucgao de ac¢des de desenvolvimento dos servidores da
educacéo;

VI- informar periodicamente a Assessoria de Comunicacédo o calendario das
acOes de desenvolvimento dos servidores da educacéo; VII- desenvolver outras
atividades correlatas.

Vale ressaltar, que grande parte dessas atribuicfes do PROFOR ja estdo sendo efetivadas,
mediante as condicdes estruturais de trabalho oferecidas pela SEE, e das que resultam da
interacdo com os outros 6rgdos dessa instituicdo. Fica bastante patente que essa estrutura precisa
funcionar melhor, no entanto, sabe-se que ela é uma estrutura ainda incipiente, e, por isso, ainda
estd em busca de estratégias que possam viabilizar o seu funcionamento adequado. Um exemplo
de acdo que nao poOde ser, ainda, viabilizada, foi o planejamento em conjunto com as
Coordenadorias de Educacdo, de Gestdo Escolar e de Acdo Cultural, das a¢des de formagéo
permanente de professores, de acordo com o inciso VI da lei que regulamenta a estrutura da
SEE, a que fizemos referéncia anteriormente.

Outrossim, diante da importancia da CED na Rede Puablica Estadual de Ensino,
abordaremos a sua funcdo enquanto orgao diretamente responsavel pelas acdes da educacdo
dessa rede, e, dentre estas, o aperfeicoamento permanente dos professores. Nesse sentido,
trataremos, no topico que se segue, dos procedimentos que levam essa coordenadoria a detectar

as demandas de aperfeicoamento permanente dos profissionais do magistério.

3.3.1.1 Origem das demandas dos cursos ofertados pela SEE aos professores

De acordo com entrevista realizada com a coordenadoria pedagdgica da CED* e com sua

Geréncia do Ensino Fundamental, a formagdo continuada dos professores das séries iniciais do

Ensino Fundamental é demandada através de informacdes oriundas das fontes que listamos a

* QOrgdo da estrutura da SEE que é responsével direto pelas acdes do ensino.
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sequir: 1) subsidios oferecidos pelo Censo Escolar; 2) dados e informacdes fornecidas pela
Assessoria de Planejamento e Orcamento (APO), por intermédio da sua Unidade de
Documentacéo e Informacéo (UDI1)*®; 3) cursos financiados, e diretamente orientados pelo MEC;
4) necessidades de ambito pedagdgico, evidenciadas pelo estafe de técnicos que realiza o
acompanhamento da Rede Publica Estadual de Ensino; e 5) subsidios fornecidos pelo Relatoério
2002 da Pesquisa em avaliacdo do Sistema Educacional do Estado de Alagoas, que também
oferece informagdes sobre a concentracao de problemas da Rede Publica Estadual de Ensino.

Em meio as necessidades detectadas pela equipe técnica que realiza 0 acompanhamento
nas coordenadorias regionais de educacdo geralmente estdo inseridas solicitacbes de cursos: de
aperfeicoamento de contetidos e metodologias nas diversas areas de ensino; que visam a
preparacdo para reformulacdo de propostas curriculares; com vistas a preparacdo dos docentes
para implantacdo dos projetos politico-pedag6gicos das escolas; para orientagdo de docentes e
gestores no que se refere a implantacdo de sistematicas de avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem; para oferecer orientacdo na construcdo de critérios para a avaliacdo institucional,
e de estudos educacionais; orientacdo para implantacdo de varios projetos, como € o caso do
Projeto Ficha de Acompanhamento ao Aluno Infreqiiente (FICAI), e do projeto direcionado para
a implantacéo e acompanhamento do Projeto de Laboratorios Pedagogicos (PLAP).

Vale ressaltar que, em relacéo a essa busca das demandas, o PROFOR, com o intuito de
assessorar a CED no planejamento das acdes de aperfeicoamento dos professores, realiza um
levantamento de expectativas, quanto aos interesses e necessidades dos professores, na ocasido
em que sdo realizados 0s cursos, cujo registro é entregue, posteriormente, a CED. No entanto,
nem sempre os interesses levantados pelo PROFOR, correspondem as necessidades especificas
dos professores, pois nesses levantamentos coletivos corre-se o risco de interpretar e generalizar
problemas, de acordo com as percepgOes de cada planejador.

E importante frisar que os professores de 12 a 42 série do Ensino Fundamental ndo
participam, apenas, de cursos executados particularmente para eles, e com recursos destinados
especificamente destinados a esse nivel de ensino. Apesar de ndo termos um levantamento que
nos dé uma exata posicao desses dados, sabemos que os professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental participam, também, de eventos de formacdo que sdo realizados por outros érgdos
da SEE, como é o caso dos que listamos a seguir: Coordenadoria de Gestdo (CGE);

Coordenadoria de Acdo Cultural (CORAC); Programa de Tecnologia Educacional (PTE);

* A Assessoria de Planejamento e Orcamento realiza estudos de micro-planejamento in loco, a fim de detectar, entre
outras peculiaridades, as regides onde existem os maiores indices de evasao e permanéncia na escola.
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Programa do Livro Didatico (PTE); Coordenadoria do Desenvolvimento dos Profissionais de
Educacao (CDPE); e etc. Apesar dessa diversidade das fontes de demanda, grande parte desses
cursos destinados ao aperfeicoamento permanente dos professores da SEE tem sido patrocinado
pelo MEC, e, em consequéncia, de acordo com as linhas oriundas dessa ultima instituicdo, com é
0 caso dos cursos para implantacdo e implementacdo dos projetos e programas: Projeto de
Escolas Cicladas; Programa de Educacdo Fiscal; Nacleo Tematico de Identidade Negra; Projeto
de Educacdo para o Campo; Projeto Gestar | e Il: Matematica e Lingua Portuguesa; Projeto
PRALER; Projeto Alfabetizar é Preciso; Projeto Saber; Projeto de Educagdo Indigena
(PROINDE); e Programa Nacional do Livro e Texto Didatico (PNLTD), dentre outros.

A anélise dos recursos financeiros despendidos com o aperfeicoamento permanente dos
professores, no periodo delimitado para a pesquisa poderia nos fornecer muitos subsidios
importantes, no entanto, esta ficou prejudicada pela auséncia de dados referentes ao montante de
recursos gastos no periodo 1999-2000. Isso ocorreu pela deficiéncia da organizacdo da SEE,
nesse periodo, visto que, a estrutura anterior ndo dava condic¢des funcionais a que houvesse uma
adequada sistematizacdo do setor responsavel pelos recursos humanos dessa institui¢do, quer no
registro e avaliagéo dos cursos, quer em outras informacdes a eles referentes.

Para que tenhamos uma idéia aproximada sobre os cursos ofertados através dos recursos
orcamentarios da propria instituicdo, e, daqueles subvencionados por verbas federais,
apresentamos, em anexo, um quadro-sintese dos cursos de que os professores de 1% a 42 série do
Ensino Fundamental participaram nesses Ultimos quatro anos, e as informagdes financeiras a eles
relativas (ANEXOS VIII-IX).

Como podemos observar, ha uma lacuna referente aos dados financeiros do periodo
compreendido entre 1999 e 2000, que se constitui na caréncia de dados que pudessem servir de
referéncia de subsidio aos nossos estudos*’. Deste modo, 50% do periodo delimitado para a
pesquisa ficou desprovido das informacdes referentes aos recursos despendidos, impedindo que
possamos chegar a conclusdes sobre o montante de recursos gastos nesse periodo, e,
principalmente, as fontes financeiras de onde vieram. No entanto, podemos verificar que, no ano
de 2002, a maior quantidade de recursos gastos nesse sentido, foi oriunda das fontes financeiras
11 e 08, a primeira, relativa a recursos do FUNDEF — Fonte 11- e a Gltima, de recursos

diretamente financiados pelo MEC (Fonte 08).

" A mudanca estrutural da SEE realizou-se no ano de 2000 — experimentalmente -, raz&o porque, houve um
periodo de transicéo para que as determinacdes legais passassem a ser colocadas em pratica, assim mesmo, de
forma precaria
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Diante do exposto, fica claro que, nesse processo de formacdo dos professores esta
embutida uma obediéncia ao MEC, que, por sua vez, atende as condicionalidades de empréstimo
exigidas pelos 6rgdos internacionais, em detrimento do tipo de educacdo de que o Estado
necessita para sair do patamar de desigualdade social em que estd inserido. E importante
ressaltar, ainda, que essa realidade se faz presente, mesmo contando com o empenho de muitos
técnicos da SEE que ja fizeram a sua leitura, e, que investem em mudancas. No entanto,
verificamos que, apds aceitarmos 0s cursos que sabemos serem direcionados, € muito dificil
desviar-se totalmente do eixo principal da orientagdo do MEC, principalmente porque essa

instituicdo também determina condic¢des para o financiamento dessas acGes.

3.3.2. Inicio da pesquisa de campo: contatos iniciais com a diretoria administrativa e
técnico-pedagogica do CEPA

Os primeiros encaminhamentos para a realizacdo da nossa pesquisa tiveram inicio
quando, no inicio do més de abril de 2005, fizemos um primeiro contato com a coordenadora
geral do Centro Educacional de Pesquisas Aplicadas (CEPA)*, com a finalidade de informé-la
sobre as nossas intengOes de utilizar o referido complexo educacional como campo da nossa
pesquisa, especificamente nas escolas que ofertam ensino nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Este Gltimo requisito representou o critério principal para a selecdo das escolas que
se constituiram em campo da pesquisa.

De acordo com o critério referenciado, foram selecionadas as escolas: 1) Escola Profa.
Maria Rosalia Ambrozzio, com 18 turmas; 2) Escola Prof. José Correia da Silva Titara, com 25
turmas; 3) Escola D. Pedro Il, com 20 turmas; 4) Escola Prof. Teoténio Vilela, com 08 turmas e
5) Escola Prof. José Vitorino da Rocha, com 20 turmas. Vale salientar que ha, no CEPA, outras
escolas onde funcionam turmas das séries iniciais do Ensino Fundamental, mas, nessas unidades
escolares, 0 nimero dessas turmas é muito reduzido, o que poderia produzir uma fragmentacéao
que dificultaria a operacionalizacéo e o levantamento dos dados da pesquisa.

No primeiro contato com a geréncia do CEPA, expusemos em linhas gerais 0 nosso

projeto de pesquisa e solicitamos a devida permisséo para realizarmos o trabalho, no que fomos

*8 O Centro Educacional de Pesquisas Aplicadas foi transformado em Coordenadoria Regional de Educacio, através
de Portaria, publicada no DO de 28 /11 /2005, que determinou a criacdo de trés coordenadorias regionais de
Educacdo, dentre elas, a Décima Quinta Regido de Educacdo, com sede em Maceid, e tendo na sua circunscri¢ao as
unidades escolares localizadas no Centro Educacional de Pesquisa Aplicada — CEPA. Vale frisar, que, no inicio da
nossa pesquisa, esse complexo educacional ndo havia ainda sido objeto dessa transformac&o.
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atendidos, sem qualquer restricdo. Naquela mesma oportunidade, a diretora administrativa desse
complexo educacional agendou uma reunido com a equipe técnico-pedagogica, em que seriam
abordadas outras questBes de interesse do CEPA, e onde teriamos a oportunidade de expor o
nosso projeto para os coordenadores pedagdgicos das unidades escolares que se constituiriam em
campo da pesquisa.

Na referida reunido, estavam presentes os coordenadores das escolas em tela, dentre
outros técnicos das escolas do CEPA. De acordo com o que foi agendado, tivemos a
oportunidade para expor o0 projeto da pesquisa para 0s técnicos responsaveis pela coordenacéo
pedagdgica das escolas envolvidas na pesquisa, com a finalidade de dar conhecimento sobre a
natureza do nosso trabalho, e, também, para torna-los sensiveis e receptivos a pesquisa que seria
desenvolvida.

A partir dessa reunido, onde também esteve presente a Diretora Administrativa do CEPA,
obtivemos o compromisso de que seriam criadas as condi¢Oes para termos 0s contatos
necessarios com os professores das cinco escolas selecionadas, conforme a disponibilidade de
cada uma delas, e mediante datas propostas pelos colegiados dessas unidades escolares.

De acordo com esses acertos iniciais, fomos as escolas em busca da agenda dos
momentos que nos poderiam ser disponibilizados no calendéario escolar, a fim de que
pudéssemos realizar os primeiro encontros com os professores. Em quatro dessas escolas, o
nosso contato foi definido pelo coletivo dos professores e referendado pelos diretores e
coordenadores pedagdgicos, como foi o caso das escolas: Prof. José Vitorino da Rocha, onde
ficou acertado que 0 nosso contato seria na hora do recreio das criancas; Prof. José Vitorino da
Rocha, onde esse momento foi agendado para a ocasido em que haveria uma reunido pedagogica
com os professores, onde me seria dado o tempo necessario a que eu realizasse o meu trabalho;
Escolas Profd Maria Rosélia Ambrozzio e José Correia da Silva Titara — Instituto de Educacéao —
em que ficou estabelecido que os professores antecipariam em trinta minutos o término das aulas
e se reuniriam conosco. Na Escola D. Pedro Il, diferentemente das demais, a definicdo do
momento em que trabalhariamos com os professores — hora do recreio dos alunos - partiu da
coordenagdo pedagogica e da diretoria da referida unidade escolar, sem a participacdo dos
professores. A partir das datas sugeridas, elaboramos um cronograma que abrangeu 0 universo

de escolas envolvidas, e que funcionaria nos turnos, matutino e vespertino.
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3.3.3. Primeiras visitas as escolas envolvidas na pesquisa

No final do més de abril de 2005, iniciamos as nossas visitas as escolas, conscientes da
grande necessidade de conseguir um clima favordvel ao nosso trabalho, pois, sempre
acreditamos, que, s6 mediante essa empatia, ocorreria uma abertura ao entendimento e a
conseqiente adesdo do universo dos professores. Nessa visita, ainda ndo haviamos contatado
com os diretores, e, por isso, tratamos logo de fazé-lo, no primeiro momento da chegada a cada
uma das escolas. Na ocasido, expusemos para gestores as linhas gerais do nosso projeto, e 0s
tranqlilizamos em relacdo a ética que envolveria a nossa pesquisa, € ao anonimato de que ela
seria cercada, objetivando que os dados nela colocados pudessem ser preservados de
identificacGes, para que as escolas e os professores pesquisados ndo fossem expostos a
constrangimentos de qualquer natureza. Buscamos, também, sensibilizar os referidos gestores a
fim de que nos dessem, de fato, o seu apoio a realizacdo da pesquisa. Nessa mesma
oportunidade, contatamos de forma breve com os professores, apenas para que participassem dos
acertos relativos aos momentos em que, posteriormente, iriamos nos encontrar, e, para que eles
tomassem conhecimento do que haviamos planejado para esse proximo encontro: exposi¢do do
projeto de pesquisa e realizacdo de entrevistas abertas com os professores.

Como o universo de professores das escolas em pauta é distribuido em dois turnos,
fizemos, nessa primeira etapa, duas visitas a cada escola, perfazendo um total de 10 reunides
com cada estafe dessas unidades escolares, visto que, os professores que atuam no turno da
manha sdo substituidos, no turno vespertino, por outros, que exercem a docéncia em turmas, das

mesmas séries do Ensino Fundamental.

3.3.4. Exposic¢éo do projeto da pesquisa e entrevista aberta com os professores

Nessas primeiras reunides que fizemos com os professores, como haviamos acordado
anteriormente, expusemos 0 projeto da pesquisa, estabelecendo, a partir desse momento, um
didlogo sobre seus pontos mais importantes, buscando motiva-los para o envolvimento no
trabalho. Nessa ocasido, explicitamos os pontos-chave do nosso projeto de pesquisa, a saber: o
objeto; a nossa hipdtese inicial; e os objetivos do projeto, com o intuito de que tivessem uma
visdo geral de sua natureza e entendessem, principalmente, o porqué das perguntas a que iriam

responder por ocasido da aplicacdo dos instrumentos.
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Apbs a exposicdo do referido projeto, foram realizadas, em todas as escolas envolvidas,
entrevistas abertas que foram conduzidas pelos enfoques que abordamos por ocasidao exposi¢do
do projeto da pesquisa. No entanto, acreditamos que, mesmo que ndo tivéssemos previsto essas
entrevistas, elas ocorreriam na forma espontanea de didlogo, tal foi o interesse que o tema do
nosso trabalho despertou nos professores.

Nessas entrevistas, ficou bastante evidente, que os professores estavam insatisfeitos com
o tipo de formacdo continuada que lhes era ofertado, mostrando grande interesse de mudanca na
linha da oferta encampada pela SEE, nesse sentido. No momento, eles se queixaram,
principalmente, da falta de oportunidades de participar dos cursos promovidos por essa
instituicdo. Afirmaram, inclusive, que, muitas vezes, so tinham conhecimento de que aconteciam
os referidos cursos, porque estes eram realizados no CENFOR, que esta situado no ambito do
CEPA.

Esses primeiros contatos com os professores foram alvo de uma grande receptividade,
principalmente pela identificacdo que manifestaram com o objeto da pesquisa, e, em particular,
com a nossa hipétese inicial. Para exemplificarmos o interesse despertado, podemos relatar que,
pelo fato de termos feito esse contato num dia muito chuvoso, em uma das escolas, 0s
professores nos perguntaram se a nossa ‘conversa’ com eles demandaria em muito tempo, visto
que, estavam interessados em voltar logo para suas casas - essa reunido ocorreu perto da hora do
término do horéario das aulas - mas, apds o inicio da explanacdo sobre o projeto da pesquisa, foi
despertado um interesse sempre crescente, e ndo houve mais referéncia aos prendncios de chuva,
ou a qualquer outra influéncia externa a nossa reunido. Nesse clima propicio, as entrevistas
abertas decorreram com muita espontaneidade, pois os professores queriam realizar, a todo
custo, um processo de catarse, como se isso fosse alivia-los dos problemas de que se queixavam.

Essa atencgéo e interesse dos professores de todas as unidades escolares quase sempre
culminavam em referéncias sobre a falta de chances para realizar as suas formagdes continuadas.
E importante frisar que, na maioria das escolas, foi expressa uma grande preocupacio de que 0
resultado desta pesquisa chegasse a SEE, visando a que fossem tomadas iniciativas, por essa
instituicdo, que fossem capazes de melhorar o quadro de caréncia de assisténcia pedagogica, que,
ja no inicio do trabalho, comecava a ser configurado através dos depoimentos desses
profissionais.

Nesses contatos iniciais, aproveitamos o ensejo para fazer um levantamento preciso do

namero de professores dessas unidades escolares, com a finalidade de fazer a previsdo do
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universo dos profissionais que se envolveriam na pesquisa, inclusive, para, por ocasido da
aplicacdo dos instrumentos da pesquisa, assegurarmos a quantidade suficiente de formularios
(ANEXO X). Nesses primeiros entendimentos que mantivemos nas escolas selecionadas para a
pesquisa, conseguimos a adesdo de 100% dos professores.

Nessa ocasido, também consideramos importante a realizacdo do levantamento dos
coordenadores pedagogicos que oferecem suporte em cada uma dessas unidades escolares — em
todas as escolas esses profissionais atende ao seu universo de professores -, visto que, estes,
representam, basicamente, o apoio de que esses professores dispdem, ressaltando que, em quase
todas as escolas, 0 numero dos técnicos que oferecem esse suporte pedagdgico € muito reduzido
em relacdo ao quantitativo de professores que atendem.

Apesar dos resultados positivos desses primeiros contatos com os professores,
verificamos que, nas escolas que sugeriram o horario do recreio para 0s primeiros encontros,
houve uma interferéncia negativa, visto que, aquele também era 0 momento do lanche e do
pequeno descanso dos docentes (30 minutos). Diante da constatacdo dessa interferéncia, a Escola
Prof. José Vitorino da Rocha, que havia realizado a primeira reunido nesse periodo, resolveu
que, nessa unidade escolar, as outras ocasides de contato referentes & pesquisa seriam
disponibilizadas nos momentos em que 0s professores estivessem reunidos para encontros
pedagdgicos, mesmo que fosse necessario esperar pela ocorréncia dessas reunides, que
obedeciam a um calendario relativamente rotineiro. Nesse sentido, apenas a Escola D. Pedro Il
nao encontrou meios para conseguir outro momento mais adequado para esses contatos com 0s
professores, €, deste modo, ndo tivemos condicGes de continuar o trabalho nessa unidade escolar
— mesmo ja tendo obtido a adesdo dos professores -, realizamos, apenas, 0 primeiro momento, ou
seja, a exposicdo do projeto, e a entrevista aberta.

Justificando a impossibilidade de nos tornar disponivel um espago de tempo adequado a
realizacdo das acOes da pesquisa, a diretoria dessa escola afirmou que ndo seria possivel prover
outra condicdo para que ndo houvesse prejuizo na carga horéria das aulas. Deste modo, foi
independente da nossa vontade o fato de deixar a referida escola a margem da pesquisa, pois, a
aplicacdo do instrumento da pesquisa néo teria possibilidade de ocorrer, sem que os professores
tivessem um minimo de tempo livre para concentracdo nas respostas que iram dar. Diante desse
impasse, 0s professores até se ofereceram para responder ao questionario da pesquisa em sala de
aula, mas nds agradecemos e declinamos da oferta, em virtude de ndo acharmos a proposta

adequada nem para 0s professores, nem para 0s estudantes, e, muito menos para a pesquisa. Por
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outro lado, também, ponderamos que ndo deveriamos, de forma alguma, tirar proveito da
disponibilidade desses profissionais, sem que houvesse o0 apoio da gestdo da escola. Deste modo,
a contragosto, tivemos que excluir essa unidade escolar do conjunto das escolas selecionadas
para participacdo na pesquisa, reduzindo, assim, em 32%, o universo de professores, que de 61,
ficou reduzido a 41 docentes.

No entanto, no contato posterior que tivemos nas escolas, houve o envolvimento de mais
17 professores que, apesar de ndo serem responsaveis Unicos por essas turmas de 12 a 42 série,
participavam do trabalho educativo como professores, de Religido, Educacdo Artistica e de
Educacdo Fisica. Deste modo, o total de professores envolvidos totalizou em 58.

Nesse momento, realizamos 10 visitas as 05 escolas, visto que essas unidades, como
referimos antes, funcionam nos dois turnos. Essa etapa so foi encerrada no comego do més de
maio de 2005, pois as datas que as escolas nos disponibilizaram para a execuc¢ao dessa atividade
eram distantes umas das outras, porque atenderiam, prioritariamente, ao calendario letivo.
Cumprido esse cronograma, em que buscamos informar os professores sobre 0 nosso projeto e
criar um clima favoravel a pesquisa, foi elaborado um outro, dessa vez para a aplicacdo dos

instrumentos.

3.3.5. Elaboracéo e testagem do questionario da pesquisa

Na construcdo do questionario da pesquisa (ANEXO XI), além da contribuicdo de
Carvalho, tivemos orientacfes teoricas dos outros autores, como dissemos anteriormente, por
ocasido da descricdo da metodologia da pesquisa, como é o caso de Gatti, de Esteban, e de
André. Procuramos, também, elabora-lo em consonéncia com os objetivos da pesquisa, para
que, em principio, tivéssemos a possibilidade de captar as respostas pretendidas, buscando
sempre, proporcionar condi¢fes favoraveis para que estas fluissem da vivéncia desses docentes,
de uma forma espontanea e natural.

Sobre a pesquisa que envolve professores, Carvalho (2003, p.60) é da opinido que “a
pratica reflexiva deve ser concebida como eixo curricular desse processo, configurando uma
nova epistemologia da pratica”. Deste modo, para a autora, “E preciso [...] ouvir os professores,
dar a voz aos professores, voltar-se, na formacdo para o estudo do habitus dos professores,

preocupar-se com 0s esquecimentos mais implicitos de sua agdo, preocupar-se como eles
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percebem e resolvem os incidentes da pratica, como percebem a transformacdo dos
constrangimentos”. (Idem). Essas recomendacdes de Carvalho foram muito importantes para
nos, naquele momento de elaboracdo do questionario da pesquisa.

Apos a elaboragdo do referido questionario, realizamos uma testagem desse instrumento,
com professores especialistas na elaboracdo de questionarios de avaliacdo funcional de
professores — técnicos do Programa de Avaliacdo de Desempenho da SEE (PROAD) - numa
busca de possiveis distorcdes existentes no instrumento em pauta. Realizados alguns ajustes,
consideramos que o instrumento estava adequado para aplicagédo em funcéo da pesquisa.

Nos primeiros itens do questionario, procuramos formular perguntas que tivessem a
possibilidade de captar indicios capazes de nos ajudar na configuracdo do perfil pessoal e
profissional dos professores envolvidos na pesquisa, principalmente no que concerne a aspectos
como sexo, faixa etaria, escolaridade, como também dados profissionais referentes as
possibilidades de atuacdo desses professores, simultaneamente, na rede privada de ensino.

Considerando que, a principio, o interesse da pesquisa era investigar a incidéncia de
oferta e o tipo de cursos ofertados, pela SEE, aos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, como também a sua pertinéncia em relacdo as necessidades especificas desses
profissionais, buscamos sondar os dados, inicialmente, de uma forma mais geral, mas, que
pudesse evoluir para um nivel maior de aprofundamento, e para um aspecto mais particularizado.

Deste modo, comegamos por perguntar se os professores haviam realizado, no periodo de
1999 a 2003, cursos ofertados pela SEE. Em seguida, procuramos verificar, quantos cursos cada
um deles eles tiveram oportunidade de realizar nesse espago de tempo, e 0 ano do Ultimo curso
que Ihes foi ofertado por essa instituigéo.

Nos itens subsequentes, buscamos identificar as questdes mais diretamente ligadas a
natureza do aperfeicoamento permanente dos professores, tais como: tipos de curso de que
participaram por oferta da Rede Publica Estadual de Ensino; beneficios que essa formagéo
continuada representou, ou ndo representou, para sua pratica pedagogica; interesses e
necessidades desses profissionais em relacdo ao exercicio da sua pratica docente; e a idéia que
eles possuem sobre o que € um processo de formagao continuada de professores.

Buscando compreender a forma como a SEE realiza o chamamento dos professores para
a participacdo em cursos — com o intuito de detectar indicios de sistematicidade nesse processo

de recrutamento -, investigamos, também, a forma como o professor teve acesso ao Gltimo curso
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de que participou, ou seja, qual foi a instancia do sistema que o convidou para essa participacéo,
ou, Se essa participacdo se originou de uma iniciativa pessoal.

Perguntamos, posteriormente, se os cursos oferecidos pela SEE, de que participaram,
foram (teis & sua préatica docente. Tanto 0s que responderam ‘sim’, quanto 0s que responderam
‘ndo’, tiveram um espaco, no referido instrumento, para que pudessem justificar o porqué das
suas respostas, e, num tépico posterior, buscamos investigar o que eles valorizaram nesses
momentos de aprimoramento, e 0 que, para eles, ndo foi proveitoso, procurando detectar,
inclusive, entre os temas abordados, os que lhes foram mais proveitosos no exercicio de sua
pratica docente.

A partir das caréncias por eles evidenciadas, tivemos 0 ensejo de, posteriormente, fazer
um confronto entre os temas dos cursos a eles ofertados pela SEE, e 0s seus interesses e
necessidades — segundo a opinido desses docentes - no que se refere ao seu aprimoramento

profissional.

3.3.6 Aplicacéo do questionario da pesquisa

Essa fase da pesquisa de campo foi considerada, por nds, como a culminancia do trabalho
junto aos professores e, como na fase anterior, foi antecedida pela elaboracdo de um cronograma
de trabalho que seguiu, em linhas gerais a mesma tendéncia do momento anterior, ou seja,
aproveitando as reunides rotineiras dos professores, como foi 0 caso da Escola Maria Roséalia
Ambrozzio; por ocasido do recreio dos alunos, como na escola D. Pedro I1; e, apds o término do
horéario escolar, como foi a alternativa escolhida pelas escolas Prof. José Correia da Silva Titara e
Prof. Teotonio Vilela.

Nesse segundo momento, houve apenas uma mudanca na situacdo de horério, que
ocorreu na Escola Prof. José Vitorino da Rocha, pois, mesmo com os resultados positivos que
obtivemos no momento anterior, realizado durante o horario de recreio dos estudantes, a
coordenagdo pedagogica sugeriu um momento mais apropriado. A mudanca em pauta decorreu
da percepcdo da maior importancia dessa segunda etapa, em que seria realizada a aplicacdo dos
instrumentos da pesquisa. Deste modo, a referida escola resolveu, por sensibilidade e por

iniciativa propria — n6s ndo solicitamos -, disponibilizar um momento mais adequado a aplicacdo
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dos questionarios da pesquisa, por ocasido de uma reunido rotineira de planejamento, nos dois
turnos de funcionamento dessa unidade escolar.

No momento da aplicacdo dos questionarios, que realizamos pessoalmente, tivemos o
cuidado de preparar os professores para a realizacdo dessa tarefa, procurando, principalmente,
eliminar o receio destes com relacdo ao anonimato que preservariamos no que se refere aos
dados coletados. Alguns professores tiveram uma rapida postura de reacdo, afirmando que néo
queriam respondé-los. No entanto, pedimos que s6 desistissem de fazé-lo apds a leitura e analise
dos instrumentos. Eles concordaram com a nossa sugestao e a desconfianca foi logo neutralizada,
e, sem mais hesitacdo, responderam aos aludidos questionarios. Deste modo, a aplicacdo dos
instrumentos da pesquisa ocorreu sem problemas, em todas as escolas, e até com um minimo de
duvidas sobre o entendimento das questes formuladas.

Dos professores que se revelaram disponiveis para a participacdo na pesquisa,
excetuando os 20 professores da Escola D. Pedro IlI, trés deles ndo responderam aos
questionarios: um faltou ao trabalho no dia da aplicacdo dos instrumentos, e 0s outros dois
sairam sem responder ao instrumento e sem justificar o porqué da sua atitude.

Mesmo assim, no computo geral, 58 professores responderam ao instrumento da
pesquisa, visto que, como referenciamos anteriormente, nas escolas em que atuavam professores
de Educacéo Fisica, Educacdo Religiosa e Educacao Artistica, houve a adesao espontanea desses

profissionais a participacao na pesquisa (ANEXO XII).

3.3.7 Andlise e categorizacdo dos dados coletados

Em seguida a aplicacdo do questionario da pesquisa, fizemos um criterioso levantamento
dos dados nele contidos e classificamos aqueles passiveis de serem categorizados. Esse tipo de
classificacdo foi indispensavel no item em que sondamos as dificuldades encontradas pelos
professores na sua pratica docente. Também nos ocupamos da analise de aspectos que foram
objeto de fracas incidéncias, e que, por isso, ndo pudemos categorizar, mas que foram
considerados relevantes, pelas pistas importantes que nos ofereceram durante a investigacao.

No que se refere a essa Ultima peculiaridade da nossa pesquisa, também nos apoiamos em
Gatti (2002, p. 10) quando ela afirma que “quem pesquisa procura descrever, compreender ou

explicar alguma coisa”. Para isso, procuramos resgatar todos os indicios que emergiram, tanto
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nas reunides e entrevistas com os professores, como ns registros que eles imprimiram nos
questionarios da pesquisa.

Deste modo, na etapa final do processo da pesquisa, pudemos fazer um levantamento do
perfil dos profissionais envolvidos e uma caracterizacdo da oferta de cursos a esses professores,
durante o intervalo de tempo compreendido entre janeiro de 1999 a dezembro de 2004. Nesse
trabalho, tivemos o ensejo de identificar as oportunidades de aprimoramento permanente, a eles
oferecidas, através da SEE, e, principalmente, em que medida ocorreu o atendimento especifico
as suas necessidades, na area de docéncia em que atuam. Nos préximos itens nos deteremos

nessa caracterizagao.

3.3.8 Entendimentos emergentes da andlise dos dados coletados

Diante do levantamento dos dados que emergiram da pesquisa, nos seus diferentes
momentos, chegamos a varias conclusfes importantes, que oportunizaram a caracterizacao,
desde o perfil dos professores envolvidos, até as informacgdes mais diretamente vinculadas ao
objeto da pesquisa, que nos fizeram chegar ao ponto que desejadvamos, ou seja, compreender a
politica de oferta de formacdo continuada da Rede Publica Estadual de Ensino, aos seus
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Neste entendimento, tivemos o cuidado
especial de detectar, em que medida essa rede de ensino atende as especificidades da pratica

pedagogica desses docentes.

3.3.8.1. Perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa

Na busca de dados que pudessem fornecer subsidios para a caracterizacdo do perfil do
professor que atua nas séries iniciais do Ensino Fundamental das escolas do CEPA, através do
questionario da pesquisa, procuramos fazer o levantamento de alguns dados que julgamos
importantes para o nosso estudo, como: sexo, faixa etéria, nivel de formacdo e experiéncia

paralela em outra de ensino.
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3.3.8.1.1. Sexo

Dos professores que se envolveram na pesquisa, apenas um pertence ao sexo masculino,
constatando-se, deste modo, que a grande maioria dos profissionais que atuam nas séries
iniciais do Ensino Fundamental das escolas pesquisadas pertencem ao sexo feminino. Tal fato
resulta em uma peculiaridade do perfil desses docentes — a terceira jornada de trabalho -, que,
por oferecer reflexos significativos na sua vida profissional e pessoal desses professores,
analisaremos com mais detalhes quando formos tratar do enfoque sobre a formagao continuada

desses profissionais.

3.3.8.1.2 Faixa etaria

No que concerne a idade bioldgica dos professores envolvidos na pesquisa, & importante
evidenciar que a maior incidéncia de faixa etaria desses profissionais é entre 40 e 50 anos, 0 que
representa 64,5 % desse universo, sendo que, do universo de professores envolvidos na
pesquisa, 12% ja ultrapassaram a faixa etaria dos cinglienta anos. Mesmo assim, muitos deles,
ainda estdo longe da aposentadoria, por conta das determinagcdes da EMC N° 20/98, art. 8°, c/c §
4° do mesmo artigo, e, ainda, o art. 3° da EMC n° 41/2003. Deste modo, o servidor publico do
magistério, mesmo ja tendo cumprido o seu tempo de servigo no exercicio especifico do cargo
em que serd aposentado — docéncia -, S6 podera se aposentar voluntariamente, e com proventos
integrais, quando tiver atingido a idade estipulada pela Lei, ou seja, 55 anos de idade e 35 anos
de contribuicdo previdenciaria, se homem; e 48 anos de idade e 25 anos dessa contribuicéo, se
mulher®. Esse fato legal desconsidera que o desgaste dos profissionais de magistério que
exercem a atividade de docéncia ocorre, independentemente da idade cronoldgica, pelas
implicacdes do exercicio docente, principalmente, no atual contexto social. Pode-se visualizar

melhor o aspecto relativo a da faixa etaria desses professores, através do grafico abaixo.

* Manual de Reforma Previdenciaria no Servico Pablico. TREINE: treinamentos & negécios ltda, agosto de
2005, p.27.
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Grafico 1
Perfil dos sujeitos envolvidos com a

pesquisa (faixa etaria)

N&o Entre 20 e 30 Entre 31 e 39
responderam - 32% anos - 5%

Entre 40 e 50
anos - 43%

Mais de 50
anos - 10%

E importante ressaltar que, se do ponto de vista pessoal, essa maior expectativa de vida é
interessante para as pessoas, constatou-se que a qualidade de vida contribui no processo de
envelhecimento, tendendo este a se acelerar quando o sujeito é submetido a muitas situacdes
estressantes, como ocorre com as situacdes a que os professores se submetem, no exercicio da
docéncia. Mesmo diante dessa constatacdo, o professor terd que prolongar a sua vida
profissional por muitos anos, considerando que, pelos dispositivos legais ja citados, a
aposentadoria compulséria s6 ocorre quando ele completa 70 anos. No caso de que esses
servidores ndo tenham cumprido o seu tempo de contribui¢do previdenciéria, nem por ocasido
da sua aposentadoria compulsoria eles receberdo os seus proventos integrais.

Esse prolongamento da jornada de trabalho dos professores é um fato € muito grave,
visto que, na atualidade, tém sido observadas nesses profissionais do magistério, mesmo nos
mais jovens, manifestacées patolégicas importantes, como é o caso da sindrome de burnout®.
Segundo 0s que se ocuparam com o0 estudo do tema em questdo, essa patologia caracteriza-se
por um nivel muito alto de estresse, e, que tem, contemporaneamente, afetado os professores,
sendo, inclusive, apontada como consequéncia do desgaste provocado por um tipo de

degenerescéncia advinda dos complexos problemas que incidem atualmente no mundo, e que se

% A sindrome de burnout é definida por alguns autores como uma das conseqiiéncias mais marcantes do estresse
profissional, e se caracteriza por exaustdo emocional, avaliacdo negativa de si mesmo, depressdo e insensibilidade
com relagdo a quase tudo e todos(até como defesa emocional). [...] Os autores que defendem a Sindrome de Burnout
como sendo diferente do estresse, alegam que esta doenca envolve atitudes e condutas negativas com relacdo aos
usuérios, clientes, organizagdo e trabalho, enquanto o estresse apareceria mais como um esgotamento pessoal com
interferéncia na vida do sujeito e ndo necessariamente na sua relagdo com o trabalho. Encontrado em
http://www.psigweb.med.br/cursos/stress4.html  Acessado em 30/ 8 /2003
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refletem, conseqlientemente, no ambito da escola, através das novas atribuicGes entregues, pela

sociedade, a esses profissionais. De acordo com Esteve (1999, p. 14),

a solucdo dos problemas sociais nunca é linear e instantanea. Enfrentar o mal-
estar docente e reduzir seus efeitos negativos passam por uma ampla série de
medidas completas, cujo inicio requer um notavel esforco, e cujos efeitos s
serdo visiveis a médio prazo. Adequar a formacdo dos professores as novas
exigéncias do ensino e revalorizar a imagem social da profissdo docente sdo
hoje medidas urgentes com as quais os professores e a administracdo do ensino
j& comegam a se preocupar [...].

Um dado que merece ser ressaltado, € que, mesmo numa situacdo de anonimato, 32%
dos professores envolvidos na pesquisa ndo deram resposta a pergunta sobre a faixa etaria a que
pertencem, o que revela uma grande preocupacdo com o fato de se declarar idoso. A reagédo
desses professores pode ter relagdo com um fato atipico que se instalou no planeta, com énfase
no Brasil, 0 aumento da expectativa de vida, que ofereceu um novo alento as pessoas que ja ndo
sdo tdo jovens, ou seja, a idade para ser idoso foi adiada pelo avanco da medicina e da estética,
e, deste modo, muitos preferem ndo declarar a idade. No entanto, mesmo com os beneficios
desses avangos da medicina e da estética, a que, diga-se de passagem, nem todos tém acesso,
eles ndo podem negar o desgaste sofrido pelas condi¢6es de trabalho a que sdo expostos.

Vale frisar que, de acordo com dados recentes sobre o tema em questdo - 2002 -, a
populacdo de idosos no Brasil passou para 14 milhGes, aumentando em 500%, se a
compararmos com a populagdo desse segmento em 1975. “Estes nimeros mostram que o
processo de envelhecimento e a velhice neste pais precisam ser objeto de novas propostas
profissionais, de novos investimentos sociais e de uma nova postura da sociedade”.>?

Deste modo, a gestdo publica ndo pode, na atualidade, abster-se de considerar esses
aspectos biologicos e psicolégicos dos profissionais do ensino, sob pena de prejudicar-lhes a
qualidade de vida, o que, consequlientemente, reflete - se na atuagéo docente desses profissionais

e no futuro das novas geracoes.

5! Revista Servico Social e Sociedade n° 75. Editorial. Sd0 Paulo: CORTEZ EDITORA, setembro de 2003.
52
Idem.
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3.3.8.1.3. Nivel de formacéo

No que se refere ao nivel de escolaridade desses profissionais, apesar de que os dados
coletados revelem uma grande insatisfacdo dos professores com a atual politica de valorizacéo
dos profissionais de educacédo da rede de ensino em que atuam, eles tém buscado promover a sua
qualificagdo e aprimoramento, através dos proprios recursos, ou patrocinados por outras
instituicdes em que trabalham®. Isto é evidenciado pela quantidade de professores graduados, e
até especializados, que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental da Rede Publica
Estadual de Ensino, o que pode ser melhor apreciado no gréfico :

Gréfico 2

Perfil dos sujeitos envolvidos com a
pesquisa (nivel de formacéo)

Médio - '
Magistério - Superior
15,5% Completo -
; 44%
Superior
Incompleto -

17%

Especializagdo — 24%

Deste modo, pode-se evidenciar que, mesmo sem apoio da Rede Publica Estadual de
Ensino, eles tém buscado aperfeicoar-se, a revelia desta, talvez por interesse da outra rede de
ensino onde também atuam, talvez por interesse proprio — realizagéo pessoal -, e até, em favor de
uma area do conhecimento mais interessante para eles, do que a que atuam. Deste modo, o
aprimoramento no nivel de ensino em que atuam podera ndo ser o alvo por eles buscado,
perdendo-se, desse modo, a caracteristica de aperfeicoamento permanente na sua area de
atuacdo, que poderia leva-los a um crescimento cada vez maior da sua pratica pedagdgica, nas

séries iniciais do Ensino Fundamental.

5% Nao trabalhamos a diversidade de redes de ensino em que os professores exercem a sua docéncia.
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3.3.8.1.4. Experiéncia profissional paralela em outra rede de ensino

Na busca de outros subsidios para a caracterizacdo do perfil de profissional que atua nas
escolas-alvo da pesquisa, procuramos sondar a possibilidade de atuacdo desse docente na rede
privada de ensino. Neste sentido, a nossa principal intencdo foi identificar as possibilidades que
esses professores tém de realizar o seu processo de formacgéo continuada na escola publica onde
atuam, de acordo com o projeto politico — pedagdgico dessa escola, e a partir dos problemas
especificos que ela apresenta. Quisemos, também, pesquisar as condi¢cdes de estresse a que eles
se submetem como individuos, que, sem qualquer davida, tém reflexos na sua préatica
profissional.

Em face dos dados coletados, verificamos que a maior parte dos profissionais das escolas
que serviram de campo para a pesquisa - 54% - atua em outra rede de ensino. Destes, 48% 0
fazem, ha mais de cinco anos, e 25% atuam entre 1 e 2 anos. Esta verificacdo, em principio,
aponta para os defasados salarios que percebem na rede publica estadual de ensino™, que levam
esses profissionais a se submeter a uma dupla jornada de trabalho profissional, as vezes em
locais de trabalho muito distantes uns dos outros. Tal fato, por conseguinte, gera uma grande
carga diaria de cansaco fisico, e outra, maior ainda, de estresse, que atinge, de forma direta ou

indireta, aos seus alunos das duas redes de ensino.

Gréfico 3
Perfil dos sujeitos envolvidos com a

pesquisa (experiéncia profissional
paralela em outras redes de ensino)

Sim - 58%

Né&o - 42%

% No periodo em que se verificou a pesquisa, 0 salério inicial da categoria dos professores da Rede Publica Estadual
de Ensino que possuem o nivel médio —magistério -, era de 314,71 reais, e, 0 dos que possuiam graduacdo, era de
550,15 reais, isto, para 20 horas de trabalho semanal.
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3.3.8.1.5. A terceira jornada de trabalho

No contexto da pesada carga de trabalho dos professores envolvidos na pesquisa, é
importante, também, que se considere uma outra jornada de trabalho desses profissionais,
representada pelas atividades domésticas, que consistem, principalmente, nas pouco valorizadas,
mas extremamente importantes, e absorventes, tarefas referentes aos cuidados com os filhos, e de
todos os outros encargos que decorrem da administracdo de uma familia.

Nesse sentido, a situacdo desse professorado configura-se como mais grave, porque
chegamos a conclusao, através da pesquisa, que a maioria quase absoluta desses profissionais das
escolas pesquisadas pertencem ao sexo feminino — nessas escolas s6 houve a ocorréncia de um
professor do sexo masculino -, e que, as obrigacdes com a casa e os filhos, na nossa cultura,
constituem uma realidade ainda pouco acatada pelos homens, visto que a nossa sociedade ainda

ndo superou a forma machista de perceber essas questdes.

3.3.8.2. Oportunidades de empreender o aperfeicoamento permanente atraves da Rede

Publica Estadual de Ensino

Buscando saber a quantidade de cursos de que os professores participaram, durante os
quatro anos delimitados para a realizacdo da pesquisa, inferimos, dos dados coletados, que: 24%
destes participaram de apenas um curso nesses quatro anos; 34%, de dois cursos; 15%, de trés
cursos; e 13%, desses profissionais, participaram de outra quantidade de cursos, acima de trés,
ndo especificada.

Ao serem questionados sobre qual foi o ano do ultimo curso de que participaram,
verificamos que o ano de 2003 foi o periodo que representou a maior oportunidade para que
esses profissionais se aprimorassem profissionalmente, visto que, nesse intervalo de tempo, 32%
desses professores participaram de cursos proporcionados pela SEE. Seguidamente, veio o0 ano
de 2002, com oportunidade de participacdo de 13% desses professores; em terceiro lugar, veio o
ano de 2000, com a participagdo de 8,6%; em 2001, houve a participacdo de 3,4%; no ano de
1999, participaram 1,7%; e, em outro periodo ndo especificado pelos professores, 32,7 %
participaram dos referidos cursos. Esse ‘outro periodo’, ndo especificado, podera ser anterior a
1999, ou mesmo, posterior a 2003, portanto, fora do conjunto dos anos letivos que foram

referenciais para a pesquisa.
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Através da visibilidade que nos ofereceu o percentual de profissionais que responderam
afirmativamente a questéo referente a participacdo de cursos no periodo de 1999 a 2003, a cada
ano, concluimos que hd uma grande disparidade na quantidade da oferta de cursos a cada
professor, levando em consideragdo que a incidéncia de profissionais que so teve uma chance
para participar de curso, nesses Ultimos quatro anos, foi muito grande (24%). Podemos visualizar

melhor essa situacdo através do grafico que apresentamos a seguir.

Gréfico 4
Oportunidade de empreender o
aperfeicoamento através da Rede Publica
Estadual de Ensino (1999-2003)

Nao
Responderam - 02 Cursos -

Outra 12% 34%

Quantidade de
Cursos -13,7%

03 Cursos -
15,5%

01 Curso - 24%

Nesse contexto, o nimero de participacbes dos professores em apenas um curso de
formacdo continuada sé foi ultrapassado pelo quantitativo dos que fizeram dois cursos nesse
mesmo periodo (34%). Durante esse mesmo intervalo de tempo, 5% desses professores
afirmaram ndo terem participado de qualquer curso voltado para o seu aprimoramento
profissional, através da Rede Pudblica Estadual de Ensino. Tal fato, no minimo, nos leva a
questionar a auséncia de equitatividade na politica de oferta de formacdo continuada da Rede
Publica Estadual de Ensino, a esses profissionais.

Buscando detectar a origem dos convites, através dos quais os professores sao chamados
para os cursos promovidos pela Rede Publica Estadual de Ensino, perguntamos como estes Ihes
chegavam. Nesse sentido, os dados obtidos através das respostas dos professores nos revelam
que, 74% dos professores que deram resposta a essa pergunta foram convidados pelas diversas
instancias hierarquicas que compdem o sistema de ensino: Coordenadoria Regional de Educacao
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(CRE), administracdo do Centro Educacional de Pesquisa Aplicada (CEPA), e, pela gestdo da
escola.

As participacdes por iniciativa pessoal dos professores representaram 8,9% do universo
que respondeu a essa pergunta. Os que ndo se enquadraram em nenhuma das op¢Oes oferecidas
pelo questionério da pesquisa representaram um percentual de 9,8%: provavelmente, como foi
citado em resposta a pergunta do questionario, essa ‘chamada’ ocorreu a partir de informacdes
dos colegas professores, o que ndo deixa de se constituir, em iniciativa pessoal. Dentre 0s
professores que ndo responderam a pergunta em tela poderdo estar aqueles que nao participaram

de cursos no periodo pesquisado.

3.3.8.3 Opinido dos professores sobre a contribuicao dos cursos a eles ofertados pela SEE

Colocamos, no questionario da pesquisa, uma pergunta onde os professores marcariam o
‘sim’ ou 0 ‘ndo’, conforme o seu entendimento sobre o fato de que os cursos ofertados pela SEE
satisfizeram, ou ndo, ao exercicio da sua pratica docente. (ANEXO XIII). Solicitamos, também,
que expressaram o0 nivel de satisfacdo que tiveram com o0s cursos, 0 que pode ser bem

visualizado na tabela em anexo (XIV) e no gréafico abaixo.

Gréfico 5
Nivel de satisfacdo com os cursos a eles
ofertados pela SEE

Nao

d 0 Responderam -
Nada -1,7% / 506

Pouca - 5%
Muita - 37%

Mais ou
Menos - 50%

% No periodo da realizagdo da pesquisa, 0 CEPA era uma instancia da 12 Coordenadoria Regional de Ensino.
Atualmente foi investido da dimensdo de Coordenadoria Regional de Educacdo, de acordo com uma Portaria
governamental, publicada no DO de 28/1/2005, passou a se constituir na 15* Coordenadoria Regional de Educagé&o.
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Dentre os que responderam que estavam satisfeitos com os cursos a eles ofertados, variou
bastante esse nivel de satisfacdo e, apesar da forte incidéncia de professores que afirmaram que
0S cursos contribuiram para melhorar a sua pratica, alguns motivos apresentados foram muito
vagos, como por exemplo: “porque toda aprendizagem ¢é valida”; “me levou a refletir”; “pelas
oficinas”; “porque houve troca de experiéncias”; “pelo incentivo”; “porque passou orientacdes”;
“porque atendeu ao meu interesse”. Por essas justificativas tdo genéricas, € de se concluir que os
cursos em pauta, mesmo ndo atendendo as necessidades especificas dos professores, para alguns,
poderao ter atingido seus interesses mais basicos.

No que toca aos professores que responderam ‘ndo’, ficou bem claro que a maior queixa
é a incompletude ou a inconclusdo dos cursos oferecidos pela SEE, como ficou exemplificado

através do depoimento dos professores sobre o Programa de Formacao de Professores (PROFA).

3.3.8.4. Os cursos reivindicados pelos professores e os cursos ofertados pela SEE

Quando sondamos dos professores envolvidos na pesquisa quais foram os cursos que
tiveram influéncia positiva no exercicio de suas praticas docentes, poucos deles responderam,
mas, aqueles que atenderam a nossa solicitacdo, demonstraram claramente as suas maiores
necessidades. As respostas desses professores indicaram a necessidade de se atualizarem nas
novas tendéncias pedagdgicas e nos conhecimentos cientificos contemporéneos, como pode ser
apreciado no quadro em anexo (ANEXO XV), onde fizemos um paralelo sobre os temas
ofertados pela SEE, aos seus professores das series iniciais do Ensino Fundamental, nesses
ultimos quatro anos, e aqueles temas de cursos, que, segundo eles, atendem as suas necessidades
docentes de atualizagdo.

Sobre essa Gltima questdo, 58% dos professores ndo se manifestaram. Deste modo, pode-
se depreender do levantamento de opinides desses profissionais, que estes ndo tinham uma idéia
precisa do que teria sido, ou ndo, adequado para eles, ou mesmo, nao tinham participado de
cursos ofertados pela SEE, que pudessem ter contribuido para melhorar as suas condigdes de
trabalho.

Um importante indicio do tipo de curso que os professores valorizam € a forte incidéncia
de professores que citaram o Programa de Formacdo de Professores (PROFA) como um bom

curso, mesmo curto e, até mesmo com interrupcdes imprevistas. Deste modo, em face da reacéo
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dos professores, supomos que o citado programa deve conter elementos capazes de ajudar aos
professores na sua tarefa docente, talvez por reunir tematicas e metodologias, do interesse e

necessidade desses profissionais.

3.3.8.5. Maiores dificuldades encontradas pelos professores na sua na pratica docente

Quando elaboramos o questiondrio da pesquisa e solicitamos que os professores
informassem, em uma de suas questdes, quais as dificuldades por eles vivenciadas na pratica em
sala de aula, ndo tivemos a intencdo de detectar, apenas, questdes relativas ao tema da formacéo
continuada, pois, pretendiamos dimensionar, dentro do contexto mais amplo de dificuldades
desses profissionais, a necessidade de aperfeicoamento permanente, em relacdo as outras
caréncias, que, porventura, fossem evidenciadas no universo de suas dificuldades na préatica
pedagdgica.

Deste modo, a questdo referente as ‘maiores dificuldades da pratica pedagdgica dos
professores’ foi elaborada com a possibilidade de captar respostas livres, que pudessem dar
margem a que cada sujeito apresentasse, de acordo com a sua Gtica pessoal, os problemas
relacionados a sua docéncia e de que forma estes afetam o seu trabalho. Deixamos bastante

visivel o rol dessas dificuldades na tabela em anexo (ANEXO XV1), e no grafico que se segue.
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Pela variedade das dificuldades apresentadas pelos professores, classificamos as
respostas a essa questao em cinco categorias, que, por sua vez, foram posteriormente submetidas
a outros desdobramentos necessarios ao estudo. Pelo critério de maior incidéncia, foram elas: 1.
caréncia de materiais didaticos; 2. falta de oportunidades para realizar cursos de formacéo
continuada; 3. caréncias intrinsecas aos alunos; 4. falta de apoio do sistema de ensino para o
exercicio da funcéo profissional; 5. auséncia da familia na escola.

No quadro que apresentamos em anexo (ANEXO XVI), evidenciamos as categorias que
conseguimos formar, a partir do elenco de dificuldades dos professores e especificamos o0s
elementos que as compuseram, pois, para enriquecimento deste relato, ndo poderiamos deixar de
ressalta-los.

Diante da abertura proporcionada pela questdo referente as maiores dificuldades dos
professores no exercicio de sua pratica docente, 50% dos professores queixaram-se da falta de
materiais de apoio para o desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas. Evidenciamos,
assim, que essa variavel representa, na opinido dos professores, um dos grandes empecilhos na
atuacgéo desses profissionais.

A partir desses dados, podemos também inferir que, em virtude da falta de caminhos que
os levem a possibilidade de acertos pedagdgicos, os professores precisam de algum suporte

concreto, que, além de lhes servir de apoio, ocupe os alunos, e evite a indisciplina, que foi um
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problema referido por eles, que, posteriormente, abordaremos. No entanto, sabemos que a
utilizacdo desses materiais sem objetivos concretos e sem 0 respaldo tedrico correspondente
pode se perder no vazio.

Deste modo, mesmo que as outras respostas evidenciem outras dificuldades do exercicio
profissional desses educadores, esta incidéncia de opinides deve ser considerada pelos que
gerenciam o ensino da Rede Pablica Estadual de Ensino, pois, pelo grande nimero de respostas
abordando esse problema, pode-se depreender que se trata de um fator muito importante para

exercicio da pratica pedagogica desses docentes. De acordo com Esteve (1999),

[...] a falta de recursos generalizada aparece como um dos fatores referidos em
diversos trabalhos de investigacdo (Dunham, 1976; Kiriacou e Sutcliffe, 1977,
1978; OIT 1981). Efetivamente, professores que enfrentam com ilusdo uma
renovacdo pedagdgica de sua atuacdo nas escolas encontram-se,
frequentemente limitados pela falta de material didatico necessario e pela
caréncia de recursos para adquiri-los. (p. 48).

A outra resposta que apresentou forte incidéncia (43%) foi a “falta de oportunidades para
realizar cursos de formagdo continuada’. Além dessa caréncia no que se refere as oportunidades
ofertadas pela rede de ensino, os professores referiram-se a outras questfes a ela relacionadas,
como é o caso da dificuldade de conciliar horéario de trabalho com os horérios dos cursos
ofertados, e a necessidade de “formacéo continuada no ciclo”.>®

Pela ordem decrescente de incidéncia, a proxima dificuldade apresentada pelos
professores foi a que se refere as caréncias intrinsecas aos alunos, que tém interferéncia na
pratica dos professores, destacando-se nesse aspecto a grande ocorréncia de alunos em distorcao
idade / série, na primeira etapa do Ensino Fundamental.

E evidente que nas turmas das séries iniciais do Ensino Fundamental ha muitos alunos
com distorcdo idade / série, e que esse problema é condicionado ao fendmeno da retencéo
escolar, nessas series, 0 que impede os alunos de prosseguirem seus estudos junto aos colegas de
faixa etaria mais proxima, provocando o desinteresse, em face de atividades propostas para
alunos de faixa etéria inferior.

H4, ainda, outro motivo concreto do desestimulo dos alunos repetentes, que é gerado pela
falta de experiéncias diferenciadas, naquela série em que estdo retidos, principalmente porque a

% As escolas pesquisadas seguem o modelo de ‘escolas cicladas’, que concretizam uma atual tendéncia do MEC,
com vistas a tornar menos freqliente a incidéncia de altos nimeros da retencdo de alunos nas séries do Ensino
Fundamental.
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abordagem de conteudos é a mesma, e as estratégias sdo as que ja haviam sido utilizadas no ano
anterior, quando eles cursavam a mesma serie. Deste modo eles passam a ficar, a cada dia, mais
desmotivados com o prosseguimento dos seus estudos.

E incontestavel que esse problema da distorgdo série / idade tende a se agravar, também,
em decorréncia da falta de assessoramento técnico—pedagdgico aos professores das séries
iniciais, que se defrontam constantemente com essas situacdes, sem terem meios capazes de
ajudar aos alunos, de formas a que tenham condic¢des de ultrapassar a barreira da permanéncia na
mesma serie, que, na maioria das vezes, leva a evasdo escolar.

Outra desvantagem a que os alunos em distor¢ao idade/série estdo sujeitos € a baixa da
auto-estima, que, muitas vezes, os impelem a abandonar os estudos e, posteriormente,
constituirem as novas geracGes de clientes dos programas de jovens e adultos, geralmente
aligeirados pelas exiguas oportunidades de aprendizagem em sala de aula — carga horaria de
estudos reduzida -; e pelo cansaco que esses alunos apresentam no turno que sempre € destinado
a essa modalidade de educacao — noturno -, visto que, a essa altura da sua vida, geralmente, esses
individuos ja foram obrigados a ingressar no mercado de trabalho e estdo ocupados durante o
dia.

Detivemo-nos, mesmo que de forma breve, sobre a questdo da distor¢do idade / série,
visto que o nivel de incidéncia de queixa dos professores foi muito grande nesse aspecto, e,
também, porque essa questdo faz parte do histérico de despreparo dos profissionais de ensino — a
partir da sua formac&o inicial - para lidar com as questfes mais dificeis no que toca ao ensino-
aprendizagem dos alunos, notadamente os da rede publica, que trazem toda uma concentracéo de
problemas sociais, principalmente na contemporaneidade.

Uma outra questdo referente aos estudantes foi a indisciplina, que, segundo o0s
professores, eles ndo tém encontrado estratégias para controlar. Esse fato pode ser justificado
pela falta de condigdes das familias para educar seus filhos, em virtude de muitos fatores, como é
0 caso da auséncia generalizada de valores éticos, nesses novos tempos globais; pelo abandono
dos filhos a prépria sorte, em virtude da necessidade do trabalho para prover a sobrevivéncia
familiar; pela invasdo da midia que introjeta nas criancas valores estranhos e perniciosos; e,
finalmente, pela falta generalizada de apoio ao professor, para lidar com esses problemas
cruciais.

Uma abordagem que tem direta relacdo com as questfes colocadas anteriormente pelos

professores é a “auséncia da familia” na escola. Esse dado foi fornecido por 17% dos
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professores. No nosso entendimento, esse indicio apenas expressa a situacdo das novas familias
nestes novos tempos, que tem relacdo com 0s novos conhecimentos a serem adquiridos pelos
professores que atuam na contemporaneidade.

No contexto das dificuldades apresentadas pelos professores destaca-se um indicador de
grande importancia que se refere ao fato de que 27% dos professores envolvidos na pesquisa
referiram-se a palavra ‘falta’: “falta de apoio do sistema de ensino para o exercicio da funcéo
profissional”; “falta de apoio dos governantes”; “falta de reconhecimento profissional”; “falta de
estimulo”; “falta de assisténcia dos 6rgdos competentes”; “falta de compromisso dos
governantes”, enfim, “falta de condi¢fes”. Podemos inserir, também, nessa dimensao, a questao,
por eles evidenciada, dos “salarios defasados”, como também, “o excesso de alunos nas turmas”,
que, para nos, significa “falta” de condic6es de trabalho.

Deste modo, podemos inferir das respostas dos professores, muitos indicios de um grande
sofrimento profissional, em face das exiguas condi¢cdes de trabalho a que se confessam
submetidos. Também € importante enfatizar que, no momento de responder ao questionario, a
postura desses profissionais era de evidente catarse, funcionando como se eles, automaticamente,
pudessem se livrar desses males que os afligem, pelo simples fato de coloca-los no papel.

De acordo com Esteve (1999, p.13), “a acelerada mudanga do contexto social, em que
exercemos O ensino, apresenta, a cada dia, novas exigéncias. Nosso sistema educacional,
rapidamente massificado nas Gltimas décadas, ainda ndo dispde de uma capacidade de reacao
para atender as novas demandas sociais”. Segundo esse Ultimo autor (Idem), a situagdo imposta
aos professores é bastante paradoxal, visto que a sociedade lhes exige novas responsabilidades,
sem oferecer 0s meios necessarios para que possam cumpri-las.

Acreditamos firmemente que essas novas dificuldades que afloram na pratica pedagogica
dos professores serdo mais facilmente superadas se houver o entendimento, por parte destes, das
causas das mudancas sociais e do papel que as politicas publicas exercem no contexto da
sociedade. Faz-se necessario, inclusive, o reconhecimento de que “[...] ensinar exige reconhecer
que a educacdo é ideologica” (FREIRE, 1996, p.141). Aprofundando essa questdo, 0 mesmo

autor afirma que,

[...] Saber igualmente fundamental & pratica educativa do professor ou da
professora é o que diz respeito a forca, muitas vezes maior do que pensamos,
da ideologia.[...] E que a ideologia tem que ver diretamente com a ocultagdo
da verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a
realidade ao mesmo tempo que nos torna ‘miopes’”.[...] A capacidade de nos
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amaciar que tem a ideologia nos faz as vezes mansamente aceitar que a
globalizacdo da economia é uma invencdo dela mesma ou de um destino que
na poderia se evitar, uma entidade quase metafisica e ndo um momento do
desenvolvimento econdmico submetido, como toda producdo econbmica
capitalista, uma certa orientacdo politica ditada pelos interesse dos que detém
0 poder.(1996, p.141-142).

Gramsci ratifica essa premente necessidade de aquisicdo, pelas classes trabalhadoras — e
os professores fazem parte desse conjunto -, do saber constituido: “N&o é completamente exato que
a instrucdo nao seja também educacdo [...]”.(GRAMSCI, 2001 a, p. 43-44. Deste modo, tal saber referido
por Gramsci, servira para facilitar o desvelamento do que Freire nomeia na sua citacdo anterior,
como a “verdade dos fatos”, a ser utilizado como ferramenta na lutas pela hegemonia dessas
classes, hoje subalternas. Sabemos, outrossim, que, para se estabelecer essa consciéncia, faz-se
necessario que essas classes em desvantagem social tenham a oportunidade de formar
intelectuais que possam ajudar na construcdo dessa outra hegemonia. Nesse sentido, vemos a
instituicdo escolar como um importante ambiente para a formacdo desses intelectuais engajados,
precisando, antes de tudo, que eles estejam juntos — entre si - na constru¢do do conhecimento,
pois Freire (1979, p. 28) preconiza que “[..] ninguém pode buscar na exclusividade,
individualmente”. A partir de uma construgéo coletiva do conhecimento — na busca de resolucédo
de problemas comuns -, temos certeza de que a vontade de mudanca ocorrera.

Diante dessas constatagdes, verificamos que, a cada passo da pesquisa, colhemos
elementos que poderdo ser utilizados por quem tiver a vontade de realizar mudancas orientadas
pelas teorias e pelos procedimentos cientificos. SO deste modo, ouvindo os apelos de quem esta
diretamente envolvido no processo, sera possivel realizar a parte que cabe a escola, que, diga-se

de passagem, ndo é pequena, no que toca a essas mudancas sociais.

3.3.8.6. Conceitos de formacéao continuada formulados pelos professores

Questionados sobre o conceito que possuem sobre formacdo continuada, 17% dos
professores revelaram, em grande parte, que possuem idéias claras e progressistas sobre essa

questdo, como podemos perceber através do quadro que se segue:
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CONCEITOS DE FORMACAO CONTINUADA FORMULADOS PELOS
PROFESSORES

“Estudo continuo™;

“Estudos sequenciados”;

“Adequacdo a mudancgas”;

“Cursos que déem continuidade aos que ocorreram antes, e atendam a realidade do professor”;
“Processo continuo de estudo”;

“Formacdo continuada ‘mesmo’”;

“Forma de continuar aprendendo”;

“Continuidade de estudos”;

“Formacdo organizada que avanca sempre”;

“Processo continuo de construcado e atualizagdo do conhecimento”;
FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA

Nesse contexto, ja se nota que alguns professores, partindo de uma visdo epistemoldgica
do conhecimento, entendem por formacdo continuada aquela que atende as suas necessidades
especificas, de acordo com os saberes que eles construiram, ou ndo construiram, ao longo de
suas vidas.

Por outro lado, uma grande parte dos professores envolvidos na pesquisa, (58,8%),
revelaram possuir conceitos de formacdo continuada, ja ultrapassados, como: “capacitar” e
“requalificar”. Do universo de professores envolvidos na pesquisa, 25,8% nédo deu resposta a
essa questdo, possivelmente, por ndo ter opinido formada sobre o assunto.

Pela analise desses dados, concluimos que a realidade onde estdo imersos esses
professores configura-se, para nds, como bastante precaria, pois acreditamos firmemente que é
impossivel alguém dar o que ndo se possui, como é 0 caso, em parte, desses educadores.
Dizemos ‘em parte’ porque eles tém o conhecimento construido através da sua pratica, que
funciona, mesmo “sem apoio nenhum”, como eles dizem no instrumento da pesquisa. No
entanto, por ndo estarem aperfeicoando e atualizando, constantemente, essa forma de
conhecimento pode se constituir de resquicios de outros momentos historicos vividos por eles.
Diante disso, temos certeza de que eles ndo podem superar esse estagio, sem apoio de quem
possa desperta-lhes a curiosidade para realizar a leitura da realidade em que estamos imersos, e
sem a necessaria atualizacao cientifica. Para tal, faz-se necessario a ajuda de intelectuais gerados
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no proprio contexto de trabalho desses professores, que entendam seus problemas e
necessidades, mas que sejam engajados na luta histérica das classes trabalhadoras.

A partir das constatacfes da pesquisa, torna-se muito evidente que os professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental — base dos estudos posteriores - estdo clamando por ajuda,
para levarem adiante o seu trabalho que, evidentemente, torna-se, a cada dia, mais complexo e
mais carente de conhecimentos de todas as areas. Percebemos, também, que mesmo de uma
forma empirica, esses professores possuem um entendimento dessa realidade em que a educacgéo
brasileira, e, mais acentuadamente, a alagoana, estd mergulhada.

Em contrapartida, o sistema de ensino a que estdo vinculados precisa ouvir esses
apelos®, e oferecer-lhes um aperfeicoamento permanente adequado & especificidade de suas
praticas pedagdgicas, respeitando o ponto de partida do conhecimento de cada um desses
profissionais, sob pena de ndo melhorar a qualidade do ensino ministrado pela Rede Publica
Estadual de Ensino de Alagoas, que, ha muito tempo, pela deficiéncia de qualidade, vem
tornando mais dificil o desenvolvimento do Estado.

Para que isso ocorra, faz-se necessario que seja implantada a ‘avaliacdo para o
desempenho’ desses profissionais, que tem como objetivo primordial o levantamento das
dificuldades especificas de sua docéncia, e ndo, cursos descontinuos e, muitas vezes, fora do

foco das dificuldades por eles apresentadas.

5" No momento das entrevistas coletivas abertas, foi unanime a cobranca dos professores envolvidos na pesquisa:
“A “Secretaria’ vai ver o relatorio dessa pesquisa?”
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CONCLUSOES

Nestas considerages finais, ratificamos, que o0 nosso trabalho emergiu da nossa vivéncia
profissional e do incbmodo que nos provoca a situagao educacional em que se encontra Alagoas,
sempre liderando os indices negativos nos rankings referentes as questdes pertinentes ao
subdesenvolvimento social, notadamente no que se refere & miseéria fisica, traduzida pela fome e
pelo abandono, que, inegavelmente tém como causas, a ignorancia, o analfabetismo, e o
desemprego.

Por entendermos que a educacdo é um fator importante para a realizacdo de mudancas
voltadas para uma sociedade mais igualitaria, e, conseqlientemente mais justa, a nossa reflexao
sobre a situacdo do Estado de Alagoas nos impulsionou a busca de subsidios capazes de
contribuir para a melhora do seu sistema educacional, especificamente da sua Rede Publica
Estadual de Ensino, pois, é nessa rede de ensino gque, quando tém chances, estudam os filhos das
classes trabalhadoras.

Como descrevemos ao longo deste relatorio de pesquisa, estamos em face de um quadro
educacional muito adverso e refratario a mobilizacdo por mudancas sociais, visto que, grande
parcela da sociedade ndo consegue, ainda, fazer uma leitura da realidade onde se insere. Deste
modo, a necessidade de esforcos em prol de mudancas é muito grande, principalmente daqueles
que ja conseguiram fazer a leitura dessa realidade tdo adversa. Nesse contexto, observa-se,
também, que ha uma forte tendéncia a acomodacéo, e nds questionamos se isso ndo serd porque
é mais facil submeter-se sem questionar.

Por conta dessa situacdo educacional do Estado e motivada pela nossa extensa vivéncia
na Rede Publica Estadual de Ensino, notadamente em areas que se relacionam com o
aperfeicoamento permanente de professores, concebemos, como objeto da nossa pesquisa, a
relacdo existente entre o atendimento as necessidades especificas dos professores que atuam nas
séries iniciais — 12 a 42 série - do Ensino Fundamental da Rede Publica Estadual de Ensino de
Alagoas e a politica de oferta de formagdo continuada a esses profissionais, por essa rede de
ensino.

A partir desse objeto, formulamos a hipdtese de que um dos fatores que tém contribuido
para que ndo ocorra uma melhora significativa nos indices educacionais desse Estado, relaciona-
se com a politica de oferta dos cursos de formacdo continuada, promovida pela SEE, a esses

professores. A partir desse ponto, a nossa hipotese inicial foi que essa politica ndo tem sido
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capaz de atender satisfatoriamente as necessidades especificas dos professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental, no exercicio da sua docéncia.

Julgamos necessaria essa volta ao elemento gerador do nosso trabalho — o projeto da
pesquisa -, na intencdo de auxiliar o leitor a retomar suas bases, e, assim, realizar o
encadeamento com as nossas conclusoes.

Partindo do pressuposto de que o conhecimento das causas facilita a eliminagdo, mesmo
que gradativa, dos efeitos negativos que se deseja extirpar, fizemos, no primeiro capitulo, uma
selecdo de fatos historicos que, de forma mais visivel, ocasionaram a atual conjuntura da
sociedade brasileira, notadamente nos aspectos inerentes a educacdo, que foi, passivamente,
submetida aos ditames do capitalismo internacional.

Elegemos a base tedrica gramsciana para nos espelharmos num tipo de educacdo com
chances de conduzir a sociedade, mormente a alagoana, a uma vida mais feliz, porque mais justa
e igualitaria, a partir da propria escola proporcionada pelo Estado. Nesse sentido, estamos
conscientes dos conflitos que sempre emergem de uma busca libertaria, quando feita no interior
de uma sociedade que simula uma condicdo democratica, mas que exerce o autoritarismo, as
vezes, em formas muito sutis, — e, por isso, mais nocivas — e, em determinados momentos,
abertamente ditatoriais.

Pela forma flexivel, como, intencionalmente, planejamos as etapas da nossa pesquisa, 0S
indicios buscados emergiram no processo, de forma bastante natural. Tivemos, portanto, a
oportunidade de chegar a entendimentos muito claros, tanto nos aspectos que sdao diretamente a
ela vinculados, que tratamos em maior profundidade, como no que se refere a questdes que nédo
possuem uma relacdo direta com o referido trabalho, mas que indiretamente se articulam no
contexto educacional do sistema de ensino que foi a base da nossa pesquisa.

Visando sistematizar as conclusdes obtidas, de forma a que nada do que foi previsto e
constatado, possa ser omitido do rol das nossas conclus6es, tomamos como foco referencial os
objetivos do nosso projeto de pesquisa. Deste modo, procuramos percorrer esse caminho, que,
inicialmente, apontou para um levantamento das necessidades dos professores na sua pratica
pedagdgica, visto que, essas dificuldades que eles encontram no seu fazer profissional
constituem, de forma real, as caréncias que apresentam, e que agem em detrimento da sua préatica
em direcdo a uma educacdo de qualidade, adequada a busca da sociedade igualitaria que

almejamos.
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Dentro do contexto das dificuldades que ficaram evidentes na pesquisa, a maior delas, de
acordo com as declaracdes dos professores, foi a caréncia de materiais de apoio pedagogico as
atividades de docéncia. Concordamos que esses materiais sdo basicos ao trabalho do professor,
principalmente, pela necessidade constante de utilizacdo de variadas estratégias metodoldgicas,
com o intuito de atender a especificidade de entendimento dos alunos, como também, no intuito
de investir em atividades alternativas, que preencham o quotidiano da sala de aula, t&o
conturbado por problemas de indisciplina dos alunos, como afirmaram.

Entendemos que o exercicio das atividades em sala de aula ndo deve se restringir, apenas,
a ferramentas como a fala e o quadro de giz, e, por isso, acreditamos que a reivindicacdo desses
materiais é justa e necessaria. Por outro lado, temos consciéncia dos problemas que se instalam
numa sala de aula, quando ndo se tem um direcionamento bem orientado da pratica pedagdgica.
Assim, os materiais didaticos constituem uma alternativa para diversificar as atividades, mesmo
que, muitas vezes, os professores ndo tenham encontrado, por falta de apoio pedagdgico, um
eixo norteador para o seu trabalho. Deste modo, mesmo que ndo tenham objetivos claros, e
fundamentos tedricos para a sua pratica, com materiais diversificados, que possam ocupar o dia-
a-dia da sala de aula, eles podem criar atividades diferentes e prazerosas.

Nesse sentido, sabemos que os materiais de apoio pedagdgico séo, apenas, ferramentas de
trabalho que ndo poderdo levar a uma pratica orientada, sem o respaldo de bases tedricas
confiaveis. Neste sentido, acreditamos que a relacdo educativa que se respalda em materiais de
apoio, e ndo tem origem em um processo de construcdo coletiva - entre os proprios professores -,
e respaldo em bases tedricas adequadas, podera se revelar indcua.

Através dessa afirmacdo, ndo queremos desvalorizar a utilizacdo de materiais de apoio
pedagdgico na sala de aula, mas afirmar, que, sem uma orientacdo conceitual adequada, tais
materiais correm o risco de serem desperdicados, em detrimento de recursos que poderiam
atender, antes de tudo, a realizacdo de agdes pedagdgicas infra-estruturais, como é o caso do
aperfeicoamento permanente dos professores, a fim de que eles possam orientar a sua pratica —
inclusive a utilizacdo desses materiais - em funcdo de fundamentos teéricos que respaldem o seu
desenvolvimento, como individuos e como profissionais do magistério, aptos a estimular o
crescimento dos seus alunos.

O segundo fator que representa uma grande dificuldade para o bom exercicio da pratica
docente, segundo a opinido dos professores, é a falta de oportunidades de empreender a sua

formacdo continuada, ou a adequacdo desta as suas necessidades especificas. Nesse sentido,
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consideramos varios angulos da dimensdo da ‘formacdo continuada’ desses professores, e
chegamos a varios entendimentos importantes para a nossa pesquisa.

No primeiro momento da pesquisa, ainda na sua fase empirica, ou seja, antes de
comecarmos a trabalhar, diretamente, com os sujeitos da pesquisa — 0s professores — constatamos
que havia um indicio revelador de que a politica utilizada pela Rede Publica Estadual de Ensino
para promocao do aperfeicoamento permanente dos seus professores €, na sua grande maioria,
através da realizacdo de cursos das mais varias tematicas, fragmentados, e sem continuidade, e,
gue, mesmo aqueles cursos que sdo programados para terem um maior desenvolvimento, sdo
interrompidos no seu percurso, gerando, inclusive, muitas frustragcdes nos professores.

Esse aspecto do ndo atendimento as suas necessidades especificas ficou evidente, na
propria fala dos professores, foi como também, o carater de descontinuidade que apresentam o0s
cursos ofertados, notadamente o Programa de Formagéo de Professores (PROFA), que foi muito
elogiado por todos que dele participaram, mas, que, a0 mesmo tempo, sofreu muitas criticas a
sua curta duragcdo, como também, ao fato, revelado por eles, de que, na maioria das vezes, esses
cursos ndo séo concluidos.

A partir das respostas dos professores ao questionario da pesquisa, a nossa conclusao a
respeito desses cursos € que eles podem, em si mesmos, ser de boa qualidade, tanto nos temas,
como na metodologia. No entanto, geralmente partem de enfoques generalisticos, que podem
atender em parte as necessidades de alguns, ou quica de todos os professores, - certamente que
existem algumas necessidades basicas a todos — mas, certamente, ndo contemplam os problemas
especificos desses individuos, no tocante as graves necessidades da sua prética pedagogica.

Através dos instrumentos da pesquisa, chegamos ao entendimento de que a distribuicdo
dos cursos oferecidos a esses profissionais ndo obedece a um critério de eqitatividade, visto que
had um grande descompasso, no coletivo dos professores, em relacdo as oportunidades que,
individualmente, receberam — no periodo delimitado para a pesquisa - no sentido de
empreenderem o seu aperfeicoamento permanente. Verificamos, desta forma, que ndo hé, ainda,
um controle efetivo dessa oferta, pela Rede Publica Estadual de Ensino. Mesmo assim, esses
professores ainda revelam interesse em qualificar-se, sabendo, inclusive, que as vantagens
pecuniarias resultantes de uma mudanca de nivel — progressao por nova habilitacdo titulagdo -

s30 muito reduzidas na rede de ensino de que fazem parte™®.

%8 Através da promocao funcional, decorrente da conclus&o do curso de Graduag#o, os professores tém um acréscimo
de 40% nos seus salarios. Dai por diante — Especializa¢do, Mestrado e Doutorado — s6 ocorre um acréscimo de 10%,
ao término de cada um desses cursos.
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Acreditamos que a motivacdo para esses professores buscarem um aprimoramento
académico — como a pesquisa comprovou — pode decorrer da vontade de adquirir novos
conhecimentos e de realizar-se individualmente, que podera ser, ou ndo, para melhorar a atuacéo
na area em que trabalham — ndo pesquisamos esse aspecto da questdo. Deste modo, s6 a busca de
crescimento pessoal, ou mesmo a pressdo da rede privada de ensino por qualificacdo, pode
justificar o esforgo para esse investimento dos professores pesquisados.

Uma importante conclusdo a que chegamos, € que os cursos ofertados aos professores
pela Rede Publica Estadual de Ensino ndo atendem a especificidade de suas préaticas
pedagdgicas, nem também as necessidades que apresentam em relagdo as descobertas
contemporaneas das ciéncias, ao conhecimento dos valores éticos, como também, das condicdes
da conjuntura econémica e politica do mundo contemporaneo, sob a Otica do capitalismo
neoliberal. A comprovacgdo parcial desse fato — eles ndo se referiram a questfes éticas - é que
alguns professores afirmaram que 0s cursos de que eles gostariam de participar, por
considerarem muito importantes para o seu trabalho, seriam sobre géneros textuais,
interdisciplinaridade e tecnologias na educacdo, e oficinas sobre projetos de iniciagéao
cientifica.

Também chegamos ao entendimento de que, muitos dos cursos ofertados aos professores
da Rede Publica Estadual de Ensino sdo subvencionados e direcionados pelo MEC, quando
deveriam atender as necessidades regionais e as especificidades dos professores, ao invés da
aceitacdo passiva da orientacdo do MEC, que, por sua vez, atende, em grande parte, a
condicionalidades do capitalismo internacional.

Também merece atencdo, a informacdo prestada pelos professores, de outros aspectos
importantes da sua préatica pedagdgica, que poderdo ser retomados, posteriormente, por outros
estudiosos, como é o caso da auséncia da familia na escola, a infreqliéncia, e a indisciplina dos
alunos. E preciso fazer uma relagéo destes novos fendmenos que afetam a escola, com as grandes
mudancas sofridas pela sociedade contemporanea, e com a precariedade da formacéo inicial e o
aperfeicoamento permanente desses profissionais. Tais problemas ndo se restringem aos
conteddos cientificos, mormente 0s emergentes na pds-modernidade, mas, €, sobretudo, na forma
de lidar com os novos e agravados problemas sociais, como a desagregacdo da familia, a droga, a
fome, a prostituicédo, o sub-emprego, a violéncia, enfim, a vivéncia compulsoria de todas as faces

da miséria, a nds proporcionadas pela ideologia neoliberal.
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Constatamos, também, que a maioria desses professores ja estd acima dos 50 anos, e se
encontram cansados e sem incentivos para progredir. Além de cansados, eles estdo, também,
desgastados, defasados, e, muitos deles, sem esperanca, o que é pior. E patético quando
expressam as suas dificuldades, apenas, com a expressao: “faltam condigfes”.

Deste modo, a falta de apoio generalizada de que se ressentem — afirmativa expressa
pelos professores - na sua vida profissional ¢ a queixa que sintetiza toda a dimensdo das suas
caréncias, considerando, inclusive, que o magistério € uma categoria muito suscetivel a uma
forte carga de desgaste profissional, fato este que, esta se constituindo, atualmente, numa fonte
de estudos muito buscada pelos pesquisadores dos problemas que afetam aos viventes da pés-
modernidade.

Outro aspecto do desgaste desses professores, diz respeito ao fato de muitos deles
realizarem outra jornada de trabalho na rede privada, ou em outra rede de ensino — ndo
pesquisamos a sua atuacdo em outras instituicbes da rede publica de ensino - e as suas condi¢des
fisicas, intelectuais e emocionais, para cuidar, a contento, da tarefa pedagdgica junto aos alunos
da rede publica, que, por falta de entendimento, ndo sdo alvo de cobrancas da parcela da
sociedade a que se destinam. Acreditamos que aspecto é muito importante na dimensao
individual da vida desses docentes, que ndo pode ser considerada de forma dissociada da sua
vivéncia profissional, visto que essa opc¢édo de dupla jornada de trabalho atende aos reclamos da
sua sobrevivéncia, em virtude dos parcos salarios que recebem na Rede Publica Estadual de
Ensino.

Observamos, também, que cada professor sente uma mesma necessidade de
desenvolvimento que os demais, mas de forma diferente, porque associada a outros fatores,
principalmente a cada histéria de vida. Dai a importancia de atender a essas necessidades
especificas, o que ndo pode acontecer na forma de cursos padronizados.

Diante disso, consideramos que a nossa hipotese foi comprovada, pois realmente os
cursos ofertados pela Rede Publica Estadual de Ensino ndo atendem as especificidades das
praticas pedagdgicas dos professores da area que pesquisamos. Também verificamos, alguns
vieses que podem ser retomados por outros pesquisadores, tais como: a predominancia do sexo
feminino na regéncia de classes das séries iniciais do Ensino Fundamental / terceira jornada de
trabalho; o desgaste pertinente a profissdo; o prolongamento, previsto em lei, do tempo de
servigo dos professores, além de outras questfes abordadas na pesquisa. Também consideramos

que a formacdo continuada nédo resolvera todos os problemas dos professores, inclusive porque
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eles sdo individuos inteiros, que ndao podem transmitir atitudes de esperanca no outro, se ndo
possuem 0 minimo necessario a uma condicdo de vida digna e para executar um trabalho

satisfatorio.
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ANEXO |

REPROVACAO E ABANDONO ESCOLAR NO PERIODO DE 1999 A 2003

ANO
LETIVO

1999

2000

2001

2002

2003

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS

MATRICULA

92.945
89.282
75.593

66.642

63.904

REPROVACAO

18.011
16.257
14.265

12.835

10.738

%

17
18
18

19

16

ABANDONO
ESCOLAR

15.020

14.797

9.567

6.824

6.904

165

10

FONTE: CENSO ESCOLAR - 1999/2003
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ANEXO 11

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS
DEMONSTRATIVO DOS CURSOS MINISTRADOS AOS PROFESSORES QUE ATUAM DE
12 A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL EXERCICIO 1999 A 2003

3 N° DE CURSOS CLIENTELA RECURSOS FONTE (S)
EXERCICIO REALIZADOS BENEFICIADA/ INVESTIDOS DE
PELA SEE N° de cursistas RECURSOS
1999 09 346 - -
2000 12 861 - -
2001 14 6.950 173.002,00 11e00
2002 30 3.219 470.423,17 11e08
11e00
2003 09 225 55.789,00
TOTAL 83 11.601 699.214,17 -

FONTE: SEE / CDPE



167

ANEXO 111

GABINETE DO MNISTRO

PORTARIA N° 1.403 DE 9 DE JUNHO DE 2003

Institui o Sistema Nacional de Certificacdo e
Formacao Continuada de Professores

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO, no uso das suas atribuicdes, e tendo e
vista as disposi¢des da Lei n® 9.394, de 24 de novembro de 1995, da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, especialmente nos seus 8°, 9°,
62 e 64, e a Resolucdo do Conselho Nacional de Educagéo 01 / 2002, especificamente o0 seu
art. 16, que dispde sobre a implantacdo de um sistema de certificacdo de competéncias dos
professores, resolve

Art. 1° Fica instituido o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacgdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, que compreende:

l. 0 Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por eio do qual se
promovem parametros de formacdo mérito profissionais;

Il. os programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de professores
implementados em regime de colaboracdo com os entes federados; e

1. a Rede Nacional de Cetros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo,
constituida com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar oferta de cursos
e outros meios de formagé&o de professores.

Art. 2° O Exame Nacional de Certificacdo de Professores avaliara, por meio dos
instrumentos adequados, 0s conhecimentos, competéncias e habilidades dos professores e
demais educadores em exercicio nas redes de ensino, dos concluintes dos cursos normais de
nivel médio, e dos concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos pelas instituicdes de
ensino superior.

8 1° O Exame Nacional de Certificacdo de Professores passa a ser o instrumento por
meio do qual se realiza o exame de cursos para as licenciaturas.

§ 2° A participagdo no exame dos concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos
pelas instituicdes de ensino superior é obrigatdria, conforme disposto na Lei n® 9131.

§ 3° A participacdo no exame dos profissonais em exercicio e dos concluintes dos
cursos normais é voluntéria.

§ 4° E facultada a participacdo no exame de qualquer pessoa licenciada para o
exercicio da funcdo docente, bem como os diplomados, por cursos normais de nivel médio.

Art. 3° Serd conferido aos aprovados no Exame Nacional de Certificacdo de
Professores o Certificado de Proficiéncia Docente, nas seguintes areas:

l. Educacéo Infantil

Il. Educacao Fundamental; anos iniciais

I1l.  Lingua Portuguesa

IV.  Matematica

V. Ciéncias Exatas

VI.  Ciéncias da Natureza

VII.  Linguas Estrangeiras
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VIII. Educacéo Fisica

IX.  Artes

X. Gestéo

8 1° Os certificados, quando for o caso, fardo referéncia as especialidades,

acompanhando as areas de licenciatura e as habilitacdes pedagdgicas reconhecidas.

8§ 2° O certificado nacional ndo constitui prova de licenga para o exercicio da funcéo

docente.

8 4° O Exame Nacional de Certificacdo de Professores compreendera:

l. Avaliacdo de leitura e escrita, educacdo matematica e cientifica basica, a qual
devera se submeter todos os candidatos aos certificados nacionais de
proficiéncia docente.

Il. Avaliacdo de conhecimentos e competéncias pedagodgicas especificos da area
de certificacdo e especialidade pretendida, a qual deverdo se submeter apenas
os candidatos correspondentes
Paragrafo Unico. As matrizes de conhecimentos; competéncias e habilidades

que servem de referéncia para a constru¢do dos instrumentos de avaliacdo serdo

elaboradas revistas por meio de procedimentos que garantam a participacdo da
comunidade educacional:

Art. 5° A Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo serd integrada por centros de pesquisa cientifica, desenvolvimento
tecnoldgico e prestacdo de servicos para as redes publicas de ensino, em uma ou mais
areas de especialidade instalados em institui¢fes universitarias brasileiras.

§ 1° As instituicdes serdo selecionadas por meio de edital pablico.

8 2° O apoio do MEC aos centros de pesquisa e desenvolvimento se fard por
meio de convénios com as instituicdes universitarias em que se encontram instalados.

8 3° O MEC apoiara ao menos dois centros de pesquisa e desenvolvimento e
cada area de certificacdo dos profissionais da educacao:

Art. 6° O Ministério da Educacdo propora, por meio de Projeto de Lei: a
instituicdo da Bolsa Federal de incentivo & Formacdo Continuada a ser concedida a
todo professor certificado, em exercicio nas redes publicas de ensino.

Art. 7° A implantagdo do Sistema de Certificagdo e Formacdo Continuada de
Professores serd gradual, tendo inicio com a certificacdo e atendimento as
necessidades dos professores das séries inicias do ensino fundamental em exercicio
nas redes publicas de educacéo.

Paragrafo Gnico. A Secretaria de Educacdo Fundamental devera instituir uma

comissdo para a coordenacdo do Sistema e propor normas complementares necessarias

a plena execucdo do disposto nesta Portaria.

Art. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacao.

CRISTOVAM BUARQUE
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ANEXO IV

POSICIONAMENTOS DOS DELEGADOS DO CENTRO DE EDUCACAO (CEDU)
DA UNIVERSIDAE)E FEDERAL DE ALAGOAS SOBRE O SISTEMA NACIONAL
DE CERTIFICACAO E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Desejamos demonstrar nossa insatisfacdo em relacdo a Portaria do Ministro da
Educacdo Cristovam Buarque na medida em que ndo é fruto de um profundo debate
democratico que tenha ouvido os principais interessados no tema, ou seja, 0os docentes do
ensino fundamental e suas legitimas instancias representativas, os formadores (licenciaturas,
centros / faculdades / departamentos / e pos-graduagdes em Educacéo) e seus foruns;

- 0 modo como o Sistema Nacional de Certificagdo e Formacdo Continuada de
Professores foi instituido tem causado desconforto entre as entidades nacionais ligadas a
formacéo de professores (Forundir, Anfope, Anped, Anpae) que conjuntamente discutiram o
tema durante a Gltima reunido anual do SBPC,;

- consideramos que a referida portaria ao instituir um sistema de avaliagdo que
representard um prémio aos que, por mérito pessoal, se sairem bem no exame de certificacao,
pune os docentes ndo certificados, sobretudo ao ndo apresentar caminhos e alternativas
concretas para a solucdo da problemética da baixa qualificacdo, por auséncia histérica de
condigdes dignas de trabalho, politicas salariais e formagédo continuada para os profissionais
da educacdo; quanto a esta a Portaria € omissa ao privilegiar a dimensdo da avaliacao
(marcadamente diagnostica e classificatoria), avancando quanto ao detalhamento do Exame
Nacional de Certificagcdo, sem no entanto reservar maior espago para explicitar o sistema no
que se refere a dimensdo da formacdo;a Portaria ndo garante meios para que professor que
ndo tenha “bom desempenho” (certificacdo) no Exame Nacional de Certificacdo e Formacao
Continuada de Professores, ou seja, “promover a qualidade do ensino por meio da
valorizagdo da atividade docente” (BRASIL. MEC. SEIE Toda Crianga Aprendendo. Sistema
Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores. 1 Encontro Nacional da
Educacdo Fundamental, mimeo. Grifos nossos), pois ndo propdem a apoiar aqueles
profissionais que mais necessitam;entendemos que uma profunda valorizagdo do professor
deve supor “formacgédo continuada, condicGes de trabalho dignas e um plano de carreira
motivador”, como bem destacado no documento apresentado a SEI / MEC pelos especialistas
da area de Ciéncias Humanas (Documento apresentado por professores de Ciéncias Humanas
a SEEIA4EC na reunido de trabalho, em Brasilia, sobre matrizes de referéncia para o Sistema
de Certificagho Docente (em anexo), assumido posteriormente pelo conjunto dos

especialistas das demais areas e cujo teor reflete nossas opinides. E tendo, pois, por base
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estes trés eixos fundamentais que a avaliacao deve se inserir dentro do Sistema proposto pelo
MEC,;

Por isso faz-se necessaria a construcdo processual e democratica de um novo texto
legal que aponte para a constituicdo de um sistema que represente a efetivacdo de medidas
concretas, ainda ausentes na Portaria, em relagdo aos professores néo certificados num futuro
“Exame Nacional” no sentido de atender suas necessidades de formacao.

Diante do exposto, os representantes do CEDU se propdem a participar do Encontro
Estadual para debater, analisar, estabelecer criticas e apresentar propostas para a formagéo
continuada de professores e para a efetivacdo de uma politica de avaliagdo e ndo para
legitimar a politica de certificacdo apresentada pelo MEC, aprovando-as, como sugere o texto
introdutério ao 1 Encontro Nacional da Educacdo Fundamental (BRASIL, NIEC. SEIF. Op.
cit.). O objetivo principal ndo deve ser o de “debater, aprovar as matrizes de referéncia”
como afirma o documento.

Consideramos como discussao que precede a “discussdo, aprovacdo” das matrizes de
referéncia, ou seja, anterior mesmo a qualquer definicdo de parametros para construcdo do
instrumento de avaliacdo, da prova em si (“provédo do professor”), aquela que diz respeito a
propria constituicdo do sistema nacional e de uma politica de formacéo continuada e de
avaliacdo da atividade docente que precisa ser discutida nos encontros corri 0s entes
federativos (sic), as associacdes docentes, as instituicbes de formacdo (notadamente as
universidades publicas, suas licenciaturas, os diversos programas depbs-graduacdo em
educacdo e foruns sobre formacao de professores).

Assim sendo é fundamental que o MEC, demonstrando boa vontade e uma verdadeira
abertura ao didlogo democratico, suspenda qualquer encaminhamento de projetos de lei
referentes ao assunto ao assunto ao congresso nacional (particularmente aquele ja anunciado,
de criacdo da Bolsa do Professor — que a ser encaminhada ao parlamento durante o Encontro
Nacional sequer sera tema de discussdo deste), até a realizacdo do Encontro Nacional onde
estes temas devem ser postos novamente em pauta para que sejam debatidos e analisados
pelos delegados que devem entdo formular proposi¢des a serem assumidas pelo ministério.

Delegados do Centro de Educac¢do do Encontro Estadual

FONTE: BRASIL / MEC. Relatério dos Encontros Estaduais do Sistema Nacional de Formacéo
Continuada e Certificacio de Professores’. Brasilia 2003.

! Apés os Encontros Estaduais, buscando atenuar o impacto das criticas recebidas em alguns Estados, dentre
eles, Alagoas, 0 MEC fez uma mudanca na nomenclatura do Sistema Nacional de Certificacdo e formacédo
Continuada de Professores, para Sistema Nacional de Formagao Continuada e Certificacdo de Professores.
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ANEXO V
A EDUCACAO ALAGOANA NO PERIODO IMPERIAL
N° DE ) POPULACAO
ANO MATRICULAS
ESCOLAS ESCOLAR

1835 29 1160 20.000
1836 38 1696 22.000
1869 104 5234 50.000
1870 117 4784 50.000
1872 116 5558 78.000
1889 184 6456 100.000

PERICLES, 1982
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ANEXO VI

COMPETENCIAS DA CDPE

SECAO 111
DA COORDENADORIA DE DESENVOLVIMENTO DOS PROFISSIONAIS DE
EDUCACAO

Art. 110. A Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais de Educacdo tem a
finalidade de implementar a politica de formacgdo continuada dos profissionais de educacao,
do pessoal de apoio técnico e administrativo da Rede Estadual de Ensino e implementar o
processo de avaliacao dos profissionais da educacao.

Art. 111. A Coordenadoria do desenvolvimento dos Profissionais da Educagio compete:

I — coordenar em nivel estratégico/gerencial, politicas e planos de desenvolvimento de
recursos humanos;

Il — promover o desenvolvimento sdcio-cultural e profissional dos servidores publicos
estaduais;

Il — diagnosticar as necessidades de capacitacdo dos servidores para a execucao das politicas
pedagdgicas instituidas e proporcionar 0s meios necessarios para prover o conhecimento;

IV — acompanhar as tendéncias e perspectivas de desenvolvimento de recursos humanos
ocorrentes no meio externo;

V — promover articulagdes com os diversos segmentos da administragdo estadual, no que
concerne as politicas de desenvolvimento de pessoal;

VI - coordenar a elaboracao da proposta orcamentaria e do plano de aplicacdo dos recursos de
sua area de abrangéncia, em articulagdo com a Assessoria de Planejamento e Orgamento;

VII — desenvolver programas que atendam as necessidades dos servidores da SEE;

VIIlI — contribuir para a concretizagdo dos objetivos educacionais e a valorizagdo dos
profissionais de educacao;

IX — implantar mecanismos e procedimentos sistematicos de incentivo ao profissionalismo do
servidor do Sistema Estadual de Ensino;

X — coordenar o desenvolvimento dos programas de formacao continuada dos profissionais de

educacdo;
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Xl — assegurar a realizacdo de levantamentos e estudos sobre a necessidade de
aperfeicoamento do servidor publico;

XIl — definir critérios e sistematica para o processo de avaliacdo de desempenho dos
servidores da educagéo;

X1 —emitir certificados para os participantes de cursos e de outros eventos de capacitacéo;
XIV - coordenar a execucdo dos acdes inerentes ao Centro de Formacao de Profissionais de
Educacao Professor Ib Gatto Falcéo;

XV - garantir suporte fisico, didatico e operacional as a¢Bes de capacitacdo realizadas no
Centro de Formagéo dos Profissionais de Educagdo Professor Ib Gatto Falcdo e em outros
ambientes a serem utilizados para fins de desenvolvimento de recursos humanos;

XVI - elaborar cartilhas, manuais, ou outros instrumentos capazes de orientar ao servidor no
gue concerne ao desenvolvimento pessoal; e

XVII - desenvolver outras atividades correlatas.

81° A Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais de Educacéo sera dirigida por um
coordenador, Simbolo DS-2, nomeado em comiss&o.

82° Integram a Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais da Educacdo os
seguintes programas, projetos e segoes:

| — Programa de Formagéo Continuada de Professores — PROFOR,;

Il — Programa de Avaliacdo de Desempenho dos Profissionais de Educa¢do — PROAD;

Il — Projeto de Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo;

IV — Projeto de Melhoria da Qualidade de Vida dos Servidores da SEE — PROSERV;

V — Secdo de Acompanhamento das AcGes de Capacitacdo de Recursos Humanos;

VI — Secdo de Acompanhamento dos Processos de Avaliacdo de Desempenho dos Servidores
da Rede Publica Estadual de Ensino; e

VII — Secéo de Cadastro e Certificagéo.

Subsecao Il
DO PROGRAMA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO FUNCIONAL DE
SERVIDORES DA EDUCACAO

Art. 112. O Programa de Avaliacdo de Desempenho Funcional dos Servidores da
Educacdo contribui para a melhoria do desempenho dos servidores da educagéo e da

qualidade da acdo educacional.
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Art. 113. Ao Programa de Avaliacdo de Desempenho Funcional dos Servidores da

Educacao compete:

I - elaborar a sistematica de Avaliacdo de Desempenho dos Servidores da Educacdo, em
articulagdo com as demais coordenadorias, com o Departamento de Administracdo e Financas
(DAF) e com as escolas;

Il —articular-se com universidades e outras instituicdes para realizacdo de estudos e pesquisas
na area de avaliacdo de desempenho;

Il — viabilizar aprofundamento tedrico-metodoldgico para as equipes responsaveis pelo
processo de avaliagdo de desempenho dos servidores da educacao;

IV - executar e acompanhar a politica de avaliacdo de desempenho dos servidores da
educacdo, em articulacdo com as demais coordenadorias, com o DAF e as escolas;

V - organizar, orientar e acompanhar comissfes para a avaliacdo de desempenho dos
servidores, em nivel central, escolar, e regional;

VII - identificar problemas de integracdo de servidores, que possam interferir no desempenho
de suas funcdes, em articulacdo com as demais coordenadorias, com o DAF e as escolas;

VIII - diagnosticar as necessidades de capacitacdo do servidor, visando o seu aperfeicoamento
como individuo e como profissional,

IX - apoiar o acompanhamento dos servidores egressos de cursos e treinamentos para
avaliacdo dos efeitos das acOes de capacitacdo desenvolvidas pela SEE;

X - coordenar a elaboracdo or¢camentéria e o plano de aplicacdo de recursos de sua area de
abrangéncia;

XI - requisitar recursos financeiros e materiais visando a execugdo de acOes voltadas para a
avaliacdo de desempenho funcional;

X11- desenvolver outras atividades correlatas.

[...]
Subsecéo IV

Art. 118. O Projeto Melhoria da qualidade de Vida dos Servidores da SEE atua na promogao
de acOes capazes de criar condicGes para a melhoria da qualidade de vida dos servidores.

Art. 119. Ao Projeto Melhoria da Qualidade de Vida dos Servidores da SEE compete:

I — promover o bem-estar dos servidores da SEE através da criacdo de grupos de vivenciais e

terapias alternativas objetivando uma melhor qualidade de vida;
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Il - criar mecanismos de articulagdo com instituicdes governamentais e ndo governamentais
para execucao de politicas governamentais que promovam a valorizagdo e desenvolvimento
dos servidores;

111 — elaborar, executar e acompanhar projetos voltados para a melhoria da qualidade de vida
dos servidores;

IV —realizar atividades que favoregcam o desenvolvimento do eixo relacional nas escolas;

V - realizar comemorag6es em datas significativas da vida dos servidores da SEE;

VI - coordenar a elaboragdo da proposta orcamentéria e do plano de aplicagdo de sua area de
abrangéncia;

VII — favorecer a¢des que possibilitem a interacdo entre as instancias da SEE;

VIII - realizar acbes que viabilizem a solucdo de problemas que interferem no desempenho
profissional dos servidores;

IX — proporcionar ao servidor oportunidades para o fortalecimento da sua ética profissional;

X — elaborar e divulgar boletins informativos em parceria com a Assessoria de Comunicacéo;
e

XI - desenvolver outras atividades correlatas.

Subsecéo 111
Do Projeto Capacitacao de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo

Art. 116. O Projeto Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo — PCPA —
atua na identificacdo das necessidades de formacéo e de capacitagdo funcional, voltadas para
0 pessoal de apoio técnico e administrativo da SEE, garantindo a execucdo das iniciativas de
capacitacao.

Art. 117. Ao Projeto Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo compete:

| - participar do planejamento e detalhamento de planos, programas e projetos de capacitacdo
de pessoal de apoio técnico e administrativo da SEE, em articulagdo com o DAF e as demais
coordenadorias;

Il - executar a politica de capacitacdo do pessoal de apoio administrativo, em articulacdo com
0 DAF,;

I11 - coordenar a elaboracdo da proposta orcamentaria e do plano de aplicacdo de recursos de
sua area de abrangéncia, em articulacdo com a Assessoria de Planejamento e Orcamento;

IV - propor e estabelecer contratos e convénios com instituicdes;
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V - coordenar os eventos de capacitacdo de pessoal de apoio técnico e administrativo da Rede
Estadual de Ensino, em articulacdo com o DAF e as demais coordenadorias;

VI - definir os critérios para participacdo de pessoal técnico-administrativo em cursos stricto
sensu e latu sensu, em congressos, simpadsios, seminarios e outros eventos de igual natureza,
em articulagdo com o DAF;

VII - assessorar as escolas da rede estadual de ensino no atendimento das necessidades dos
seus servidores administrativos através de palestras e outros eventos;

VIII - assessorar as CREs no acompanhamento, e na avaliacdo das capacitagoes;

IX - requisitar recursos financeiros e materiais visando a execucdo de a¢Oes voltadas para o
pessoal de apoio tecnico e administrativo da SEE;

X- desenvolver outras atividades correlatas.
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ANEXO VII

FUNDAMENTACAO LEGAL DA AVALIACAO PARA O DESEMPENHO
FUNCIONAL DOS SERVIDORES DA SEE

SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCACAO
COORDENADORIA DO DESENVOLVIMENTO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO
PROGRAMA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO

Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece diretrizes e bases da educacéo
nacional:
Art. 67, Inciso IV - progressédo funcional baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na avaliacao

de desempenho.

Resolugdo n° 3, de 8 de outubro de 1997: Art. 5° Inciso VI — constituirdo incentivos de
progressdo por qualificacdo do trabalho docente, nas suas alineas:

b) o desempenho no trabalho, mediante avaliacdo e segundo parametros de qualidade do
exercicio profissional, a serem definidos em cada sistema;

e) avaliagdes periddicas de afericdo de conhecimentos na &rea curricular em que o professor

exerca a docéncia e de conhecimentos pedagogicos.

Emenda Constitucional n° 19, de 1999:

Art. 39 § 2° - A Unido, Os Estados e o Distrito Federal manterdo escolas de governo para a
formacdo e o aperfeicoamento dos servidores publicos, constituindo-se a participacdo a
participacdo nos cursos um dos requisitos para a promogdo na carreira, facultada, para isso, a
celebracdo de convénios ou contratos entre os entes federados.

Art. 41 8 1° - O servidor publico estavel s perdera o cargo:

Inciso Il — mediante procedimento de avaliacdo periddica de desempenho, na forma da lei
complementar, assegurada ampla defesa.

8 4° - Como condicdo para aquisi¢do de estabilidade € obrigatoria a avaliacdo especial de

desempenho por comissao instituida para essa finalidade.
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Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico Estadual — Lei 6.197 de 26 de
setembro de 2000, alterada em seus artigos 8° e 14 pelo Art. 1° da Lei 6.589 de 05 de
abril de 2005, da forma que se segue:

Art. 8° do PCC na sua forma original: O cargo de professores escalonado em 03 (trés) Niveis,
designados pelos numerais romanos I, Il e 11l e excepcionalmente, no Nivel Especial, aos
quais estdo associados critérios de habilitacdo / titulacdo, e por 09 (nove) classes, designadas
pelas letras a, b, c, d, e, f, g, h, i, associadas a critérios de avaliacdo de desempenho e a
participacdo em programas de desenvolvimento na carreira.

Redacdo atual do Art. 8°: O cargo de professore escalonado em 03 (trés) Niveis, designados
pelos numerais romanos I, Il e Ill e excepcionalmente, no Nivel Especial, aos quais estdo
associados critérios de habilitacdo e titulagdo por cinco classes designadas pelas letras A, B,
C, D, E, associadas a critérios de avaliacdo de desempenho e a participacdo em programas de
desenvolvimento na carreira e por 5 (cinco) estagios designados por: INICIAL, ANO 2, ANO
3, e ANO 5, que serdo sistematicos a cada ano dentro de uma mesma classe, conforme o
estabelecido no Anexo Unico desta Lei.

Art. 12 - O servidor nomeado cumprira estagio probatorio pelo periodo de 03 (trés) anos, de
acordo com a Legislacdo em vigor.

8 1° Durante o estagio probatério o servidor serd acompanhado pela equipe de suporte
pedagogico da unidade escolar, que proporcionara meios para a sua integracdo e favorecera o
desenvolvimento de suas potencialidades em relagéo aos interesses da Sociedade.

8 2° O servidor serd submetido a avaliagdo de desempenho, com vistas a sua permanéncia, ou
ndo, no cargo efetivo.

8 3° Cabe a Secretaria de Estado da Educacdo garantir 0s meios necessarios para 0
acompanhamento e avaliagdo do desempenho dos servidores em estagio probatdrio.

Art. 13 — O processo de desenvolvimento na carreira ocorrerd, conforme condi¢c6es oferecidas
aos servidores, mediante:

| — elaboracéo de plano de qualificagéo profissional;

Il — estrutura de um sistema de avaliacdo de desempenho anual dos servidores, a ser
regulamentado;

Il — estruturacdo de um sistema de acompanhamento de pessoal, que assessore
permanentemente os dirigentes na gestéo de recursos humanos.

Art. 14 do PCC na sua forma original: O desenvolvimento na carreira podera ocorrer ap6s 03

(trés) anos de efetivo exercicio na classe inicial, mediante os procedimentos de:
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| - Progressao Horizontal: passagem do servidor de uma classe para outra imediatamente
seguinte dentro do mesmo nivel, com intersticio minimo de 03 trés anos, obedecendo a
critérios especificos de avaliacgdo de desempenho e a participacdo em programas de
desenvolvimento para a carreira, assegurados pela Instituigéo.

Redacdo atual do Art. 14: O desenvolvimento na carreira podera ocorrer apds 05 (cinco) anos
de efetivo exercicio na classe inicial, mediante os procedimentos de:

| - Progressao Horizontal: passagem do servidor de uma classe para outra imediatamente
seguinte dentro do mesmo nivel, com intersticio minimo de 05 (cinco) anos, obedecendo a
critérios especificos de avaliagdo de desempenho e a participacdo em programas de

desenvolvimento para a carreira, assegurados pela Instituigéo.
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ANEXO VIII

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS
DEMONSTRATIVO DOS CURSOS MINISTRADOS AOS PROFESSORES QUE
ATUAM DE 12 A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL EXERCICIO 1999 A 2003

B N° DE CURSOS CLIENTELA RECURSOS FONTE (S)
EXERCICIO REALIZADOS BENEFICIADA/ INVESTIDOS DE
PELA SEE N° de cursistas RECURSOS
1999 09 346 - -
2000 12 861 - -
2001 14 6.950 173.002,00 11e00
2002 30 3.219 470.423,17 11e08
11e00
2003 09 225 55.789,00
TOTAL 83 11.601 699.214,17 -

FONTE: SEE / CDPE
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ANEXO IX

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS
FONTES DE RECURSOS DAS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL - EXERCICIO 1999-2003

FONTE NP
FUNDEF 11
CONVENIOS FEDERAIS DIVERSOS 10
SALARIO EDUCACAO (COTA ESTADUAL) 07
SALARIO EDUCACAO (COTA FEDERAL - PROJETOS E CONVENIOS) 08
TESOURO ESTADUAL 00

FONTE: SEE/CDPE
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PROFESSORES / COORDENADORES PEDAGOGICOS ENVOLVIDOS NA

ESCOLAS

1. Escola Prof. José Vitorino
da Rocha
2. Escola Profé, Maria
Rosalia Ambrozzio
3. Escola D. Pedro Il

4. Escola Prof. Teotbnio
Vilela
5. Escola Prof. José Correia
da Silva Titara

TOTAL DE ESCOLAS: 05

PESQUISA
PROFESSORES ENVOLVIDOS

20

08
20
08

252

TOTAL DE PROFESSORES: 61

COORDENADORES
PEDAGOGICOS

02

02
04
02

03

TOTAL DE
CORDENADORES: 13

% Na Escola Prof. José Correia da Silva Titara , além dos docentes que sdo os responsaveis diretos pelas salas de
aula ha outros professores que exercem atividades auxiliares, a saber: 02 professor de arte, sendo 01 para cada

turno; 02 professores de Educacdo Fisica; e 02 intérpretes de LIBRAS.
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ANEXO XI

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA - LINHA DE PESQUISA HISTORIA E
POLITICA DA EDUCACAO

GRUPO DE PESQUISA - GESTAO E AVALIACAO EDUCACIONAL

PESQUISADORA - YARA DE ALMEIDA CAVALCANTE
ORIENTACAO - PROF2. DR2. ADRIANA ALMEIDA SALES DE MELO

QUESTIONARIO DE PESQUISA PARA PROFESSORES DA REDE
ESTADUAL DE ENSINO

| - PERFIL

1. Sexo

a) Masculino

b) Feminino

2. Raga/ Etnia

a) Branca

b) Negra

c) Oriental

d) Parda / Mulata

e) Indigena

3. Data do Nascimento: / /

4. Maior nivel de escolaridade concluido



a) Ensino Fundamental incompleto

b) Ensino Fundamental completo

c) Ensino Médio Incompleto

d) Ensino Médio completo

e) Educacgéo superior incompleto

f) Educacéo superior completo

g) Especializagéo

h) Mestrado

i) Doutorado

I1 -INFORMACOES PROFISSIONAIS

5. J& atuou como professor em outra rede de ensino?

a) Néo Passe para a questdo 7

b) Sim

6. Seu tempo de experiéncia em outra rede /redes de ensino foi / é:

a) Menor que 1 ano

b) Entre 1 e 2 anos

c) Entre 3 e 4 anos

d) Maior que 5 anos

7. Nesses ultimos 4 anos (1999 a 2003), vocé participou de cursos de formacéo
continuada oferecidos pela Secretaria Executiva de Educagéo (SEE)?

a) Néo

b) Sim

184
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8. Se vocé respondeu sim a quest&o n° 7, especifique:

a) Participei de 01 curso

b) Participei de 02 cursos

c) Participei de 03 cursos

d) Participei de cursos (quantidade maior que trés)

9. Qual foi 0 ano em que vocé participou do altimo curso ofertado pela SEE?

a) 1999

b) 2000

¢) 2001

d) 2002

e) 2003

) Outro periodo

10. De que forma vocé foi convidada a participar desse Gltimo curso de que vocé
participou (ofertado pela SEE)?

a) pela Coordenadoria Regional de Ensino (1°CRE)

b) pela Administracdo do CEPA

c) pela diretora da minha escola

d) Nao fui convidada: procurei me inscrever

¢) Nenhuma dessas opcdes

11. Esses cursos de que vocé tem participado tém contribuido para melhorar a sua
pratica, junto aos seus alunos?

a) Muito




186

b) Mais ou menos

¢) Pouco

d) Nao contribuiu

12. Explique, nas linhas abaixo, os motivos da sua resposta.

13. O ultimo curso de que vocé participou foi adequado as suas necessidades?

a) Sim

b) Néo

14. Justifique o porqué do que vocé afirmou (tanto se vocé marcou ‘sim’, ou, ‘ndo’).
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15. Se vocé respondeu sim a pergunta de n° 13, fale sobre o tema abordado nesse
curso e diga o periodo em que ele foi realizado.

a) Tema

b) Periodo

16. Qual (is) a(s) maior (es) dificuldade(s) que vocé encontra na sua pratica
pedagdgica?

17. Gostaria que vocé escrevesse, nas linhas abaixo, o que entende por formacéo
continuada.
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13. O ultimo curso de que vocé participou foi adequado as suas necessidades?

a) Sim

b) Néo
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ANEXO XIlI

DEMONSTRATIVO DA APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DE PESQUISA
ESCOLAS / PROFESSORES / QUESTIONARIOS APLICADOS

N° DE N° DE
ESCOLAS PROFESSORES QUESTIONARIOS
ENVOLVIDOS APLICADOS
1. Escola Prof. José Vitorino da Rocha 20 21
2. Escola Prof2, Maria Rosalia Ambrozzio 18 15
3. Escola D. Pedro Il 20 -

4. Escola Prof. Teotbnio Vilela 08 08

5. Escola Prof. José Correia da Silva Titara 18 14
TOTAL DE ESCOLAS =05 84 58

FONTE: QUESTIONARIO DAPESQUISA
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ANEXO XIlI

CONTRIBUICAO DOS CURSOS OFERTADOS PELA SEE / JUSTIFICATIVAS

SIM, HOUVE CONTRIBUICAO / NAO HOUVE CONTRIBUIGAO /

JUSTIFICATIVA (70%) JUSTIFICATIVA (30%)

“Porque 0 curso de que participei foi
interrompido sem que houvesse qualquer
esclarecimento”
“Porque melhorou 0 meu desempenho “Porque o que mais precisamos, é aprender a
profissional” cuidar das nossas criancas e adolescentes”
“Porque foi interrompido, sem que houvesse qu
alquer esclarecimento”

“Porque foi adequado as minhas
necessidades profissionais”

“Porque melhorou a minha préatica”

“Marquei ‘sim’, referindo-me ao PROFA,

f o ” “Porque o curso néo foi concluido”;
mas ele é muito curto

“Porque passou orientagdes” “Porque foi bom, mas muito curto”;
« . - “Porque sO atendeu parcialmente as minhas ec
Pelo incentivo -
cessidades”;
“Porque me orientou para a elaboracdo de “Porque ndo atendeu de forma alguma asminhas
um projeto cientifico” cessidades”

“Porque me ensinou a trabalhar com o “Porque fugiu a realidade da nossa pratica”.
livro didatico”

“Porque me convenceu de que devemos
mudar 0 nosso sistema de avaliacdo”
“Porque houve troca de experiéncias”
“Porque eu ndo tinha pratica nenhuma com
as séries iniciais, e 0 curso me ajudou a
melhorar”

“Porque toda aprendizagem é valida”
“Pelas oficinas”

“Porque partiu da realidade escolar”
“Porque tive uma visao geral de como as
criancas aprendem a ler e a escrever”
“Porque ajudou a que eu me relacionasse
melhor com os meus alunos”

“Porque atendeu ao meu interesse”
“Porque foi dentro da minha area —
Educacéao Especial”

“Me levou a refletir’ - PROFA

FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA
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NIVEL DE CONTRIBUICAO DOS CURSOS OFERTADOS PELA SEE AOS
PROFESSORES ENVOLVIDOS NA PESQUISA / JUSTIFICATIVAS

Muita contribuicao:
38%

- “ajudou a entender
como os alunos
pensam a escrita”;

- “deram oportunidade
atroca de
experiéncias”;

- *“adquiri novos
conhecimentos™;

- “esses cursos
tiveram relacdo com a
minha pratica”;

- “ajudaram a
‘transformar’ os
alunos™;

- “ajudaram a
compreender o
desenvolvimento dos
alunos”.

Média
contribuicéo
(‘mais ou
menos’): 50%

- “o curso foi bom,
mas nao temos
materiais para

aplica-lo”;

- “0s cursos foram
bons, mas, sempre
ficaram
inconclusos”;

- “qualquer curso
ajuda”;

- “ensinaram
algumas técnicas”;

- “néo explicaram
bem”;

- “nédo deram
condicdes de fazer
a relacdo teoria /
pratica”;

- “ndo partiram das
minhas
experiéncias”;

- “ndo atenderam
as minhas
necessidades™;

- “SA80 cursos
rapidos e
descontinuos’;

e Nenhuma
Pouca contribuigdo: oL
o contribuicao:
5% o
1,7%

- “cursos fora da “Insuficientes”

realidade e repetitivos”;
- “cursos descontinuos™;
- “desenfocados do

projeto politico-
pedagdgico da escola”.

FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA
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OS CURSOS REIVINDICADOS PELOS PROFESSORES E OS OFERTADOS PELA
SEE - 1999 /2003

TEMAS DE CURSOS OFERTADOS PELA
SEE

Avaliacdo psicopedagbgica aplicada aos
portadores de necessidades especiais
Curso de alfabetizacdo / Poligono das Secas

Alagoas debate os Parametros Curriculares
Nacionais e o projeto politico-pedagdgico
das escolas

Cursos para atuacdo em classes especiais —
DV e DM

Perspectivas  didatico-pedagdgicas  na
educacéo de surdos

Bases tedrico-metodologicas e utilizacdo da
Proposta Curricular

Atualizacdo de professores do Ensino
Fundamental — 1% a 42 série — Lingua
Portuguesa

Reorganizacdo da trajetéria escolar no
Ensino Fundamental

Jornada pedagdgica

Capacitacdo a distancia para professores que
lidam com alunos especiais

Curso de capacitacdo para professores de
classes de aceleracdo da aprendizagem
Atualizacdo de professores do Ensino
Fundamental — 12 a 42 série — sobre 0s PCNs
AdaptacOes curriculares as necessidades
especiais dos educandos

Formacdo continuada em Lingua Portuguesa
para os professores das séries iniciais
Capacitacdo de técnicos de escolas que
fazem acompanhamento de classes de
aceleracdo de aprendizagem

Encontro de professores (Projeto Ficai)
Formacdo continuada para professores e
coordenadores pedagdgicos do Programa de
Ensino Fundamental (PROEF)

Formacdo continuada de Matematica
Formacdo continuada em Historia

Encontro de professores do Programa de
Formacdo de Professores (PROFA) sobre os
PCNs

TEMAS DE CURSOS PREFERIDOS
PELOS PROFESSORES

N&o responderam sobre os cursos
preferidos

Programa de  Formagdo  de
Professores (PROFA)

Oficinas sobre projetos de iniciagdo
cientifica

Oficina de jogos
Avaliacdo da Aprendizagem

Géneros textuais

Aceleracéo da Aprendizagem

Interdisciplinaridade

Tecnologias na Educacgéo

%

58

27

1,7

1,7
1,7

1,7

1,7

1,7
1,7



Acompanhamento das praticas pedagdgicas
via complexo tematico

Capacitacdo de professores para expansao
do Projeto Classes de Aceleracdo de
Aprendizagem

Encontro de coordenadores do PROFA para
reflexdo sobre a pratica pedagogica e
construcdo de competéncias
Assessoramento Pedagdgico ao
Planejamento do Ensino Fundamental e para
a avaliacdo da aprendizagem

Seminario para professores do Ensino
Religioso

Formacdo Continuada para professores
alfabetizadores de 12 e 22 séries

Assessoria Técnica: Ensino - Aprendizagem
nas séries iniciais das escolas publicas
Pedagogia do trabalho coletivo

Seminario Inovacgédo e Mudanca Educacional
— Ciclos de Formacéo
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FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA
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MAIORES DIFICULDADES DOS PROFESSORES NO EXERCICIO DE SUA
PRATICA PEDAGOGICA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

DIFICULDADES DOS
PROFESSORES /
CATEGORIAS

Falta de materiais didaticos para
desenvolver as atividades docentes
Falta de oportunidades para realizar
cursos de formacéo continuada

Problemas intrinsecos aos alunos
que interferem na préatica dos
professores

Auséncia da familia na escola

Falta de apoio do sistema de ensino
/ Outras caréncias

43
39

17

ESPECIFICACAO

-Distorcao idade / série;

-Indisciplina;

-Presenca de muitos surdos-mudos nas turmas;
-Dificuldades de aprendizagem;

-Infreqliéncia.

- “Falta de professores qualificados para lidar com
os alunos dos dias de hoje”;

- “falta de profissionais qualificados para lidar
com alunos problematicos”;

- falta de assisténcia dos técnicos da coordenagéo
pedagdgica das escolas — “s6 atuam como fiscais”

- “falta de apoio do sistema de ensino para o
exercicio da funcéo profissional”;

- “falta de apoio dos governantes”;

- “falta de reconhecimento profissional”;

- “falta de assisténcia dos 6rgaos competentes”;
- “falta de estimulo™;

- “falta de compromisso dos governantes”

- “falta de condicdes”.
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- “salarios defasados” (falta de condicGes para
sobrevivéncia);

- “excesso de alunos nas turmas” (falta de
condiges de trabalho).

FONTE: QUESTIONARIO DAPESQUISA
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ANEXO |

REPROVACAO E ABANDONO ESCOLAR NO PERIODO DE 1999 A 2003

ANO
LETIVO

1999

2000

2001

2002

2003

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS

MATRICULA

92.945
89.282
75.593

66.642

63.904

REPROVACAO

18.011
16.257
14.265

12.835

10.738

%

17
18
18

19

16

ABANDONO
ESCOLAR

15.020

14.797

9.567

6.824

6.904

165

10

FONTE: CENSO ESCOLAR - 1999/2003
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ANEXO 11

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS
DEMONSTRATIVO DOS CURSOS MINISTRADOS AOS PROFESSORES QUE ATUAM DE
12 A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL EXERCICIO 1999 A 2003

3 N° DE CURSOS CLIENTELA RECURSOS FONTE (S)
EXERCICIO REALIZADOS BENEFICIADA/ INVESTIDOS DE
PELA SEE N° de cursistas RECURSOS
1999 09 346 - -
2000 12 861 - -
2001 14 6.950 173.002,00 11e00
2002 30 3.219 470.423,17 11e08
11e00
2003 09 225 55.789,00
TOTAL 83 11.601 699.214,17 -

FONTE: SEE / CDPE
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ANEXO 111

GABINETE DO MNISTRO

PORTARIA N° 1.403 DE 9 DE JUNHO DE 2003

Institui o Sistema Nacional de Certificacdo e
Formacao Continuada de Professores

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO, no uso das suas atribuicdes, e tendo e
vista as disposi¢des da Lei n® 9.394, de 24 de novembro de 1995, da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, especialmente nos seus 8°, 9°,
62 e 64, e a Resolucdo do Conselho Nacional de Educagéo 01 / 2002, especificamente o0 seu
art. 16, que dispde sobre a implantacdo de um sistema de certificacdo de competéncias dos
professores, resolve

Art. 1° Fica instituido o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacgdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, que compreende:

l. 0 Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por eio do qual se
promovem parametros de formacdo mérito profissionais;

Il. os programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de professores
implementados em regime de colaboracdo com os entes federados; e

1. a Rede Nacional de Cetros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo,
constituida com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar oferta de cursos
e outros meios de formagé&o de professores.

Art. 2° O Exame Nacional de Certificacdo de Professores avaliara, por meio dos
instrumentos adequados, 0s conhecimentos, competéncias e habilidades dos professores e
demais educadores em exercicio nas redes de ensino, dos concluintes dos cursos normais de
nivel médio, e dos concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos pelas instituicdes de
ensino superior.

8 1° O Exame Nacional de Certificacdo de Professores passa a ser o instrumento por
meio do qual se realiza o exame de cursos para as licenciaturas.

§ 2° A participagdo no exame dos concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos
pelas instituicdes de ensino superior é obrigatdria, conforme disposto na Lei n® 9131.

§ 3° A participacdo no exame dos profissonais em exercicio e dos concluintes dos
cursos normais é voluntéria.

§ 4° E facultada a participacdo no exame de qualquer pessoa licenciada para o
exercicio da funcdo docente, bem como os diplomados, por cursos normais de nivel médio.

Art. 3° Serd conferido aos aprovados no Exame Nacional de Certificacdo de
Professores o Certificado de Proficiéncia Docente, nas seguintes areas:

l. Educacéo Infantil

Il. Educacao Fundamental; anos iniciais

I1l.  Lingua Portuguesa

IV.  Matematica

V. Ciéncias Exatas

VI.  Ciéncias da Natureza

VII.  Linguas Estrangeiras
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VIII. Educacéo Fisica

IX.  Artes

X. Gestéo

8 1° Os certificados, quando for o caso, fardo referéncia as especialidades,

acompanhando as areas de licenciatura e as habilitacdes pedagdgicas reconhecidas.

8§ 2° O certificado nacional ndo constitui prova de licenga para o exercicio da funcéo

docente.

8 4° O Exame Nacional de Certificacdo de Professores compreendera:

l. Avaliacdo de leitura e escrita, educacdo matematica e cientifica basica, a qual
devera se submeter todos os candidatos aos certificados nacionais de
proficiéncia docente.

Il. Avaliacdo de conhecimentos e competéncias pedagodgicas especificos da area
de certificacdo e especialidade pretendida, a qual deverdo se submeter apenas
os candidatos correspondentes
Paragrafo Unico. As matrizes de conhecimentos; competéncias e habilidades

que servem de referéncia para a constru¢do dos instrumentos de avaliacdo serdo

elaboradas revistas por meio de procedimentos que garantam a participacdo da
comunidade educacional:

Art. 5° A Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo serd integrada por centros de pesquisa cientifica, desenvolvimento
tecnoldgico e prestacdo de servicos para as redes publicas de ensino, em uma ou mais
areas de especialidade instalados em institui¢fes universitarias brasileiras.

§ 1° As instituicdes serdo selecionadas por meio de edital pablico.

8 2° O apoio do MEC aos centros de pesquisa e desenvolvimento se fard por
meio de convénios com as instituicdes universitarias em que se encontram instalados.

8 3° O MEC apoiara ao menos dois centros de pesquisa e desenvolvimento e
cada area de certificacdo dos profissionais da educacao:

Art. 6° O Ministério da Educacdo propora, por meio de Projeto de Lei: a
instituicdo da Bolsa Federal de incentivo & Formacdo Continuada a ser concedida a
todo professor certificado, em exercicio nas redes publicas de ensino.

Art. 7° A implantagdo do Sistema de Certificagdo e Formacdo Continuada de
Professores serd gradual, tendo inicio com a certificacdo e atendimento as
necessidades dos professores das séries inicias do ensino fundamental em exercicio
nas redes publicas de educacéo.

Paragrafo Gnico. A Secretaria de Educacdo Fundamental devera instituir uma

comissdo para a coordenacdo do Sistema e propor normas complementares necessarias

a plena execucdo do disposto nesta Portaria.

Art. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacao.

CRISTOVAM BUARQUE
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ANEXO IV

POSICIONAMENTOS DOS DELEGADOS DO CENTRO DE EDUCACAO (CEDU)
DA UNIVERSIDAE)E FEDERAL DE ALAGOAS SOBRE O SISTEMA NACIONAL
DE CERTIFICACAO E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Desejamos demonstrar nossa insatisfacdo em relacdo a Portaria do Ministro da
Educacdo Cristovam Buarque na medida em que ndo é fruto de um profundo debate
democratico que tenha ouvido os principais interessados no tema, ou seja, 0os docentes do
ensino fundamental e suas legitimas instancias representativas, os formadores (licenciaturas,
centros / faculdades / departamentos / e pos-graduagdes em Educacéo) e seus foruns;

- 0 modo como o Sistema Nacional de Certificagdo e Formacdo Continuada de
Professores foi instituido tem causado desconforto entre as entidades nacionais ligadas a
formacéo de professores (Forundir, Anfope, Anped, Anpae) que conjuntamente discutiram o
tema durante a Gltima reunido anual do SBPC,;

- consideramos que a referida portaria ao instituir um sistema de avaliagdo que
representard um prémio aos que, por mérito pessoal, se sairem bem no exame de certificacao,
pune os docentes ndo certificados, sobretudo ao ndo apresentar caminhos e alternativas
concretas para a solucdo da problemética da baixa qualificacdo, por auséncia histérica de
condigdes dignas de trabalho, politicas salariais e formagédo continuada para os profissionais
da educacdo; quanto a esta a Portaria € omissa ao privilegiar a dimensdo da avaliacao
(marcadamente diagnostica e classificatoria), avancando quanto ao detalhamento do Exame
Nacional de Certificagcdo, sem no entanto reservar maior espago para explicitar o sistema no
que se refere a dimensdo da formacdo;a Portaria ndo garante meios para que professor que
ndo tenha “bom desempenho” (certificacdo) no Exame Nacional de Certificacdo e Formacao
Continuada de Professores, ou seja, “promover a qualidade do ensino por meio da
valorizagdo da atividade docente” (BRASIL. MEC. SEIE Toda Crianga Aprendendo. Sistema
Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores. 1 Encontro Nacional da
Educacdo Fundamental, mimeo. Grifos nossos), pois ndo propdem a apoiar aqueles
profissionais que mais necessitam;entendemos que uma profunda valorizagdo do professor
deve supor “formacgédo continuada, condicGes de trabalho dignas e um plano de carreira
motivador”, como bem destacado no documento apresentado a SEI / MEC pelos especialistas
da area de Ciéncias Humanas (Documento apresentado por professores de Ciéncias Humanas
a SEEIA4EC na reunido de trabalho, em Brasilia, sobre matrizes de referéncia para o Sistema
de Certificagho Docente (em anexo), assumido posteriormente pelo conjunto dos

especialistas das demais areas e cujo teor reflete nossas opinides. E tendo, pois, por base
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estes trés eixos fundamentais que a avaliacao deve se inserir dentro do Sistema proposto pelo
MEC,;

Por isso faz-se necessaria a construcdo processual e democratica de um novo texto
legal que aponte para a constituicdo de um sistema que represente a efetivacdo de medidas
concretas, ainda ausentes na Portaria, em relagdo aos professores néo certificados num futuro
“Exame Nacional” no sentido de atender suas necessidades de formacao.

Diante do exposto, os representantes do CEDU se propdem a participar do Encontro
Estadual para debater, analisar, estabelecer criticas e apresentar propostas para a formagéo
continuada de professores e para a efetivacdo de uma politica de avaliagdo e ndo para
legitimar a politica de certificacdo apresentada pelo MEC, aprovando-as, como sugere o texto
introdutério ao 1 Encontro Nacional da Educacdo Fundamental (BRASIL, NIEC. SEIF. Op.
cit.). O objetivo principal ndo deve ser o de “debater, aprovar as matrizes de referéncia”
como afirma o documento.

Consideramos como discussao que precede a “discussdo, aprovacdo” das matrizes de
referéncia, ou seja, anterior mesmo a qualquer definicdo de parametros para construcdo do
instrumento de avaliacdo, da prova em si (“provédo do professor”), aquela que diz respeito a
propria constituicdo do sistema nacional e de uma politica de formacéo continuada e de
avaliacdo da atividade docente que precisa ser discutida nos encontros corri 0s entes
federativos (sic), as associacdes docentes, as instituicbes de formacdo (notadamente as
universidades publicas, suas licenciaturas, os diversos programas depbs-graduacdo em
educacdo e foruns sobre formacao de professores).

Assim sendo é fundamental que o MEC, demonstrando boa vontade e uma verdadeira
abertura ao didlogo democratico, suspenda qualquer encaminhamento de projetos de lei
referentes ao assunto ao assunto ao congresso nacional (particularmente aquele ja anunciado,
de criacdo da Bolsa do Professor — que a ser encaminhada ao parlamento durante o Encontro
Nacional sequer sera tema de discussdo deste), até a realizacdo do Encontro Nacional onde
estes temas devem ser postos novamente em pauta para que sejam debatidos e analisados
pelos delegados que devem entdo formular proposi¢des a serem assumidas pelo ministério.

Delegados do Centro de Educac¢do do Encontro Estadual

FONTE: BRASIL / MEC. Relatério dos Encontros Estaduais do Sistema Nacional de Formacéo
Continuada e Certificacio de Professores’. Brasilia 2003.

! Apés os Encontros Estaduais, buscando atenuar o impacto das criticas recebidas em alguns Estados, dentre
eles, Alagoas, 0 MEC fez uma mudanca na nomenclatura do Sistema Nacional de Certificacdo e formacédo
Continuada de Professores, para Sistema Nacional de Formagao Continuada e Certificacdo de Professores.
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ANEXO V
A EDUCACAO ALAGOANA NO PERIODO IMPERIAL
N° DE ) POPULACAO
ANO MATRICULAS
ESCOLAS ESCOLAR

1835 29 1160 20.000
1836 38 1696 22.000
1869 104 5234 50.000
1870 117 4784 50.000
1872 116 5558 78.000
1889 184 6456 100.000

PERICLES, 1982
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ANEXO VI

COMPETENCIAS DA CDPE

SECAO 111
DA COORDENADORIA DE DESENVOLVIMENTO DOS PROFISSIONAIS DE
EDUCACAO

Art. 110. A Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais de Educacdo tem a
finalidade de implementar a politica de formacgdo continuada dos profissionais de educacao,
do pessoal de apoio técnico e administrativo da Rede Estadual de Ensino e implementar o
processo de avaliacao dos profissionais da educacao.

Art. 111. A Coordenadoria do desenvolvimento dos Profissionais da Educagio compete:

I — coordenar em nivel estratégico/gerencial, politicas e planos de desenvolvimento de
recursos humanos;

Il — promover o desenvolvimento sdcio-cultural e profissional dos servidores publicos
estaduais;

Il — diagnosticar as necessidades de capacitacdo dos servidores para a execucao das politicas
pedagdgicas instituidas e proporcionar 0s meios necessarios para prover o conhecimento;

IV — acompanhar as tendéncias e perspectivas de desenvolvimento de recursos humanos
ocorrentes no meio externo;

V — promover articulagdes com os diversos segmentos da administragdo estadual, no que
concerne as politicas de desenvolvimento de pessoal;

VI - coordenar a elaboracao da proposta orcamentaria e do plano de aplicacdo dos recursos de
sua area de abrangéncia, em articulagdo com a Assessoria de Planejamento e Orgamento;

VII — desenvolver programas que atendam as necessidades dos servidores da SEE;

VIIlI — contribuir para a concretizagdo dos objetivos educacionais e a valorizagdo dos
profissionais de educacao;

IX — implantar mecanismos e procedimentos sistematicos de incentivo ao profissionalismo do
servidor do Sistema Estadual de Ensino;

X — coordenar o desenvolvimento dos programas de formacao continuada dos profissionais de

educacdo;
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Xl — assegurar a realizacdo de levantamentos e estudos sobre a necessidade de
aperfeicoamento do servidor publico;

XIl — definir critérios e sistematica para o processo de avaliacdo de desempenho dos
servidores da educagéo;

X1 —emitir certificados para os participantes de cursos e de outros eventos de capacitacéo;
XIV - coordenar a execucdo dos acdes inerentes ao Centro de Formacao de Profissionais de
Educacao Professor Ib Gatto Falcéo;

XV - garantir suporte fisico, didatico e operacional as a¢Bes de capacitacdo realizadas no
Centro de Formagéo dos Profissionais de Educagdo Professor Ib Gatto Falcdo e em outros
ambientes a serem utilizados para fins de desenvolvimento de recursos humanos;

XVI - elaborar cartilhas, manuais, ou outros instrumentos capazes de orientar ao servidor no
gue concerne ao desenvolvimento pessoal; e

XVII - desenvolver outras atividades correlatas.

81° A Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais de Educacéo sera dirigida por um
coordenador, Simbolo DS-2, nomeado em comiss&o.

82° Integram a Coordenadoria de Desenvolvimento dos Profissionais da Educacdo os
seguintes programas, projetos e segoes:

| — Programa de Formagéo Continuada de Professores — PROFOR,;

Il — Programa de Avaliacdo de Desempenho dos Profissionais de Educa¢do — PROAD;

Il — Projeto de Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo;

IV — Projeto de Melhoria da Qualidade de Vida dos Servidores da SEE — PROSERV;

V — Secdo de Acompanhamento das AcGes de Capacitacdo de Recursos Humanos;

VI — Secdo de Acompanhamento dos Processos de Avaliacdo de Desempenho dos Servidores
da Rede Publica Estadual de Ensino; e

VII — Secéo de Cadastro e Certificagéo.

Subsecao Il
DO PROGRAMA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO FUNCIONAL DE
SERVIDORES DA EDUCACAO

Art. 112. O Programa de Avaliacdo de Desempenho Funcional dos Servidores da
Educacdo contribui para a melhoria do desempenho dos servidores da educagéo e da

qualidade da acdo educacional.
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Art. 113. Ao Programa de Avaliacdo de Desempenho Funcional dos Servidores da

Educacao compete:

I - elaborar a sistematica de Avaliacdo de Desempenho dos Servidores da Educacdo, em
articulagdo com as demais coordenadorias, com o Departamento de Administracdo e Financas
(DAF) e com as escolas;

Il —articular-se com universidades e outras instituicdes para realizacdo de estudos e pesquisas
na area de avaliacdo de desempenho;

Il — viabilizar aprofundamento tedrico-metodoldgico para as equipes responsaveis pelo
processo de avaliagdo de desempenho dos servidores da educacao;

IV - executar e acompanhar a politica de avaliacdo de desempenho dos servidores da
educacdo, em articulacdo com as demais coordenadorias, com o DAF e as escolas;

V - organizar, orientar e acompanhar comissfes para a avaliacdo de desempenho dos
servidores, em nivel central, escolar, e regional;

VII - identificar problemas de integracdo de servidores, que possam interferir no desempenho
de suas funcdes, em articulacdo com as demais coordenadorias, com o DAF e as escolas;

VIII - diagnosticar as necessidades de capacitacdo do servidor, visando o seu aperfeicoamento
como individuo e como profissional,

IX - apoiar o acompanhamento dos servidores egressos de cursos e treinamentos para
avaliacdo dos efeitos das acOes de capacitacdo desenvolvidas pela SEE;

X - coordenar a elaboracdo or¢camentéria e o plano de aplicacdo de recursos de sua area de
abrangéncia;

XI - requisitar recursos financeiros e materiais visando a execugdo de acOes voltadas para a
avaliacdo de desempenho funcional;

X11- desenvolver outras atividades correlatas.

[...]
Subsecéo IV

Art. 118. O Projeto Melhoria da qualidade de Vida dos Servidores da SEE atua na promogao
de acOes capazes de criar condicGes para a melhoria da qualidade de vida dos servidores.

Art. 119. Ao Projeto Melhoria da Qualidade de Vida dos Servidores da SEE compete:

I — promover o bem-estar dos servidores da SEE através da criacdo de grupos de vivenciais e

terapias alternativas objetivando uma melhor qualidade de vida;
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Il - criar mecanismos de articulagdo com instituicdes governamentais e ndo governamentais
para execucao de politicas governamentais que promovam a valorizagdo e desenvolvimento
dos servidores;

111 — elaborar, executar e acompanhar projetos voltados para a melhoria da qualidade de vida
dos servidores;

IV —realizar atividades que favoregcam o desenvolvimento do eixo relacional nas escolas;

V - realizar comemorag6es em datas significativas da vida dos servidores da SEE;

VI - coordenar a elaboragdo da proposta orcamentéria e do plano de aplicagdo de sua area de
abrangéncia;

VII — favorecer a¢des que possibilitem a interacdo entre as instancias da SEE;

VIII - realizar acbes que viabilizem a solucdo de problemas que interferem no desempenho
profissional dos servidores;

IX — proporcionar ao servidor oportunidades para o fortalecimento da sua ética profissional;

X — elaborar e divulgar boletins informativos em parceria com a Assessoria de Comunicacéo;
e

XI - desenvolver outras atividades correlatas.

Subsecéo 111
Do Projeto Capacitacao de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo

Art. 116. O Projeto Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo — PCPA —
atua na identificacdo das necessidades de formacéo e de capacitagdo funcional, voltadas para
0 pessoal de apoio técnico e administrativo da SEE, garantindo a execucdo das iniciativas de
capacitacao.

Art. 117. Ao Projeto Capacitacdo de Pessoal de Apoio Técnico e Administrativo compete:

| - participar do planejamento e detalhamento de planos, programas e projetos de capacitacdo
de pessoal de apoio técnico e administrativo da SEE, em articulagdo com o DAF e as demais
coordenadorias;

Il - executar a politica de capacitacdo do pessoal de apoio administrativo, em articulacdo com
0 DAF,;

I11 - coordenar a elaboracdo da proposta orcamentaria e do plano de aplicacdo de recursos de
sua area de abrangéncia, em articulacdo com a Assessoria de Planejamento e Orcamento;

IV - propor e estabelecer contratos e convénios com instituicdes;
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V - coordenar os eventos de capacitacdo de pessoal de apoio técnico e administrativo da Rede
Estadual de Ensino, em articulacdo com o DAF e as demais coordenadorias;

VI - definir os critérios para participacdo de pessoal técnico-administrativo em cursos stricto
sensu e latu sensu, em congressos, simpadsios, seminarios e outros eventos de igual natureza,
em articulagdo com o DAF;

VII - assessorar as escolas da rede estadual de ensino no atendimento das necessidades dos
seus servidores administrativos através de palestras e outros eventos;

VIII - assessorar as CREs no acompanhamento, e na avaliacdo das capacitagoes;

IX - requisitar recursos financeiros e materiais visando a execucdo de a¢Oes voltadas para o
pessoal de apoio tecnico e administrativo da SEE;

X- desenvolver outras atividades correlatas.
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ANEXO VII

FUNDAMENTACAO LEGAL DA AVALIACAO PARA O DESEMPENHO
FUNCIONAL DOS SERVIDORES DA SEE

SECRETARIA EXECUTIVA DE EDUCACAO
COORDENADORIA DO DESENVOLVIMENTO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO
PROGRAMA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO

Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece diretrizes e bases da educacéo
nacional:
Art. 67, Inciso IV - progressédo funcional baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na avaliacao

de desempenho.

Resolugdo n° 3, de 8 de outubro de 1997: Art. 5° Inciso VI — constituirdo incentivos de
progressdo por qualificacdo do trabalho docente, nas suas alineas:

b) o desempenho no trabalho, mediante avaliacdo e segundo parametros de qualidade do
exercicio profissional, a serem definidos em cada sistema;

e) avaliagdes periddicas de afericdo de conhecimentos na &rea curricular em que o professor

exerca a docéncia e de conhecimentos pedagogicos.

Emenda Constitucional n° 19, de 1999:

Art. 39 § 2° - A Unido, Os Estados e o Distrito Federal manterdo escolas de governo para a
formacdo e o aperfeicoamento dos servidores publicos, constituindo-se a participacdo a
participacdo nos cursos um dos requisitos para a promogdo na carreira, facultada, para isso, a
celebracdo de convénios ou contratos entre os entes federados.

Art. 41 8 1° - O servidor publico estavel s perdera o cargo:

Inciso Il — mediante procedimento de avaliacdo periddica de desempenho, na forma da lei
complementar, assegurada ampla defesa.

8 4° - Como condicdo para aquisi¢do de estabilidade € obrigatoria a avaliacdo especial de

desempenho por comissao instituida para essa finalidade.
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Plano de Cargo e Carreira do Magistério Publico Estadual — Lei 6.197 de 26 de
setembro de 2000, alterada em seus artigos 8° e 14 pelo Art. 1° da Lei 6.589 de 05 de
abril de 2005, da forma que se segue:

Art. 8° do PCC na sua forma original: O cargo de professores escalonado em 03 (trés) Niveis,
designados pelos numerais romanos I, Il e 11l e excepcionalmente, no Nivel Especial, aos
quais estdo associados critérios de habilitacdo / titulacdo, e por 09 (nove) classes, designadas
pelas letras a, b, c, d, e, f, g, h, i, associadas a critérios de avaliacdo de desempenho e a
participacdo em programas de desenvolvimento na carreira.

Redacdo atual do Art. 8°: O cargo de professore escalonado em 03 (trés) Niveis, designados
pelos numerais romanos I, Il e Ill e excepcionalmente, no Nivel Especial, aos quais estdo
associados critérios de habilitacdo e titulagdo por cinco classes designadas pelas letras A, B,
C, D, E, associadas a critérios de avaliacdo de desempenho e a participacdo em programas de
desenvolvimento na carreira e por 5 (cinco) estagios designados por: INICIAL, ANO 2, ANO
3, e ANO 5, que serdo sistematicos a cada ano dentro de uma mesma classe, conforme o
estabelecido no Anexo Unico desta Lei.

Art. 12 - O servidor nomeado cumprira estagio probatorio pelo periodo de 03 (trés) anos, de
acordo com a Legislacdo em vigor.

8 1° Durante o estagio probatério o servidor serd acompanhado pela equipe de suporte
pedagogico da unidade escolar, que proporcionara meios para a sua integracdo e favorecera o
desenvolvimento de suas potencialidades em relagéo aos interesses da Sociedade.

8 2° O servidor serd submetido a avaliagdo de desempenho, com vistas a sua permanéncia, ou
ndo, no cargo efetivo.

8 3° Cabe a Secretaria de Estado da Educacdo garantir 0s meios necessarios para 0
acompanhamento e avaliagdo do desempenho dos servidores em estagio probatdrio.

Art. 13 — O processo de desenvolvimento na carreira ocorrerd, conforme condi¢c6es oferecidas
aos servidores, mediante:

| — elaboracéo de plano de qualificagéo profissional;

Il — estrutura de um sistema de avaliacdo de desempenho anual dos servidores, a ser
regulamentado;

Il — estruturacdo de um sistema de acompanhamento de pessoal, que assessore
permanentemente os dirigentes na gestéo de recursos humanos.

Art. 14 do PCC na sua forma original: O desenvolvimento na carreira podera ocorrer ap6s 03

(trés) anos de efetivo exercicio na classe inicial, mediante os procedimentos de:
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| - Progressao Horizontal: passagem do servidor de uma classe para outra imediatamente
seguinte dentro do mesmo nivel, com intersticio minimo de 03 trés anos, obedecendo a
critérios especificos de avaliacgdo de desempenho e a participacdo em programas de
desenvolvimento para a carreira, assegurados pela Instituigéo.

Redacdo atual do Art. 14: O desenvolvimento na carreira podera ocorrer apds 05 (cinco) anos
de efetivo exercicio na classe inicial, mediante os procedimentos de:

| - Progressao Horizontal: passagem do servidor de uma classe para outra imediatamente
seguinte dentro do mesmo nivel, com intersticio minimo de 05 (cinco) anos, obedecendo a
critérios especificos de avaliagdo de desempenho e a participacdo em programas de

desenvolvimento para a carreira, assegurados pela Instituigéo.
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ANEXO VIII

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS
DEMONSTRATIVO DOS CURSOS MINISTRADOS AOS PROFESSORES QUE
ATUAM DE 12 A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL EXERCICIO 1999 A 2003

B N° DE CURSOS CLIENTELA RECURSOS FONTE (S)
EXERCICIO REALIZADOS BENEFICIADA/ INVESTIDOS DE
PELA SEE N° de cursistas RECURSOS
1999 09 346 - -
2000 12 861 - -
2001 14 6.950 173.002,00 11e00
2002 30 3.219 470.423,17 11e08
11e00
2003 09 225 55.789,00
TOTAL 83 11.601 699.214,17 -

FONTE: SEE / CDPE
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ANEXO IX

REDE PUBLICA ESTADUAL DE ENSINO DE ALAGOAS
FONTES DE RECURSOS DAS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL - EXERCICIO 1999-2003

FONTE NP
FUNDEF 11
CONVENIOS FEDERAIS DIVERSOS 10
SALARIO EDUCACAO (COTA ESTADUAL) 07
SALARIO EDUCACAO (COTA FEDERAL - PROJETOS E CONVENIOS) 08
TESOURO ESTADUAL 00

FONTE: SEE/CDPE
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PROFESSORES / COORDENADORES PEDAGOGICOS ENVOLVIDOS NA

ESCOLAS

1. Escola Prof. José Vitorino
da Rocha
2. Escola Profé, Maria
Rosalia Ambrozzio
3. Escola D. Pedro Il

4. Escola Prof. Teotbnio
Vilela
5. Escola Prof. José Correia
da Silva Titara

TOTAL DE ESCOLAS: 05

PESQUISA
PROFESSORES ENVOLVIDOS

20

08
20
08

252

TOTAL DE PROFESSORES: 61

COORDENADORES
PEDAGOGICOS

02

02
04
02

03

TOTAL DE
CORDENADORES: 13

% Na Escola Prof. José Correia da Silva Titara , além dos docentes que sdo os responsaveis diretos pelas salas de
aula ha outros professores que exercem atividades auxiliares, a saber: 02 professor de arte, sendo 01 para cada

turno; 02 professores de Educacdo Fisica; e 02 intérpretes de LIBRAS.
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ANEXO XI

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA - LINHA DE PESQUISA HISTORIA E
POLITICA DA EDUCACAO

GRUPO DE PESQUISA - GESTAO E AVALIACAO EDUCACIONAL

PESQUISADORA - YARA DE ALMEIDA CAVALCANTE
ORIENTACAO - PROF2. DR2. ADRIANA ALMEIDA SALES DE MELO

QUESTIONARIO DE PESQUISA PARA PROFESSORES DA REDE
ESTADUAL DE ENSINO

| - PERFIL

1. Sexo

a) Masculino

b) Feminino

2. Raga/ Etnia

a) Branca

b) Negra

c) Oriental

d) Parda / Mulata

e) Indigena

3. Data do Nascimento: / /

4. Maior nivel de escolaridade concluido



a) Ensino Fundamental incompleto

b) Ensino Fundamental completo

c) Ensino Médio Incompleto

d) Ensino Médio completo

e) Educacgéo superior incompleto

f) Educacéo superior completo

g) Especializagéo

h) Mestrado

i) Doutorado

I1 -INFORMACOES PROFISSIONAIS

5. J& atuou como professor em outra rede de ensino?

a) Néo Passe para a questdo 7

b) Sim

6. Seu tempo de experiéncia em outra rede /redes de ensino foi / é:

a) Menor que 1 ano

b) Entre 1 e 2 anos

c) Entre 3 e 4 anos

d) Maior que 5 anos

7. Nesses ultimos 4 anos (1999 a 2003), vocé participou de cursos de formacéo
continuada oferecidos pela Secretaria Executiva de Educagéo (SEE)?

a) Néo

b) Sim

184
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8. Se vocé respondeu sim a quest&o n° 7, especifique:

a) Participei de 01 curso

b) Participei de 02 cursos

c) Participei de 03 cursos

d) Participei de cursos (quantidade maior que trés)

9. Qual foi 0 ano em que vocé participou do altimo curso ofertado pela SEE?

a) 1999

b) 2000

¢) 2001

d) 2002

e) 2003

) Outro periodo

10. De que forma vocé foi convidada a participar desse Gltimo curso de que vocé
participou (ofertado pela SEE)?

a) pela Coordenadoria Regional de Ensino (1°CRE)

b) pela Administracdo do CEPA

c) pela diretora da minha escola

d) Nao fui convidada: procurei me inscrever

¢) Nenhuma dessas opcdes

11. Esses cursos de que vocé tem participado tém contribuido para melhorar a sua
pratica, junto aos seus alunos?

a) Muito
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b) Mais ou menos

¢) Pouco

d) Nao contribuiu

12. Explique, nas linhas abaixo, os motivos da sua resposta.

13. O ultimo curso de que vocé participou foi adequado as suas necessidades?

a) Sim

b) Néo

14. Justifique o porqué do que vocé afirmou (tanto se vocé marcou ‘sim’, ou, ‘ndo’).
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15. Se vocé respondeu sim a pergunta de n° 13, fale sobre o tema abordado nesse
curso e diga o periodo em que ele foi realizado.

a) Tema

b) Periodo

16. Qual (is) a(s) maior (es) dificuldade(s) que vocé encontra na sua pratica
pedagdgica?

17. Gostaria que vocé escrevesse, nas linhas abaixo, o que entende por formacéo
continuada.




188

13. O ultimo curso de que vocé participou foi adequado as suas necessidades?

a) Sim

b) Néo




189

ANEXO XIlI

DEMONSTRATIVO DA APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DE PESQUISA
ESCOLAS / PROFESSORES / QUESTIONARIOS APLICADOS

N° DE N° DE
ESCOLAS PROFESSORES QUESTIONARIOS
ENVOLVIDOS APLICADOS
1. Escola Prof. José Vitorino da Rocha 20 21
2. Escola Prof2, Maria Rosalia Ambrozzio 18 15
3. Escola D. Pedro Il 20 -

4. Escola Prof. Teotbnio Vilela 08 08

5. Escola Prof. José Correia da Silva Titara 18 14
TOTAL DE ESCOLAS =05 84 58

FONTE: QUESTIONARIO DAPESQUISA
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ANEXO XIlI

CONTRIBUICAO DOS CURSOS OFERTADOS PELA SEE / JUSTIFICATIVAS

SIM, HOUVE CONTRIBUICAO / NAO HOUVE CONTRIBUIGAO /

JUSTIFICATIVA (70%) JUSTIFICATIVA (30%)

“Porque 0 curso de que participei foi
interrompido sem que houvesse qualquer
esclarecimento”
“Porque melhorou 0 meu desempenho “Porque o que mais precisamos, é aprender a
profissional” cuidar das nossas criancas e adolescentes”
“Porque foi interrompido, sem que houvesse qu
alquer esclarecimento”

“Porque foi adequado as minhas
necessidades profissionais”

“Porque melhorou a minha préatica”

“Marquei ‘sim’, referindo-me ao PROFA,

f o ” “Porque o curso néo foi concluido”;
mas ele é muito curto

“Porque passou orientagdes” “Porque foi bom, mas muito curto”;
« . - “Porque sO atendeu parcialmente as minhas ec
Pelo incentivo -
cessidades”;
“Porque me orientou para a elaboracdo de “Porque ndo atendeu de forma alguma asminhas
um projeto cientifico” cessidades”

“Porque me ensinou a trabalhar com o “Porque fugiu a realidade da nossa pratica”.
livro didatico”

“Porque me convenceu de que devemos
mudar 0 nosso sistema de avaliacdo”
“Porque houve troca de experiéncias”
“Porque eu ndo tinha pratica nenhuma com
as séries iniciais, e 0 curso me ajudou a
melhorar”

“Porque toda aprendizagem é valida”
“Pelas oficinas”

“Porque partiu da realidade escolar”
“Porque tive uma visao geral de como as
criancas aprendem a ler e a escrever”
“Porque ajudou a que eu me relacionasse
melhor com os meus alunos”

“Porque atendeu ao meu interesse”
“Porque foi dentro da minha area —
Educacéao Especial”

“Me levou a refletir’ - PROFA

FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA
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NIVEL DE CONTRIBUICAO DOS CURSOS OFERTADOS PELA SEE AOS
PROFESSORES ENVOLVIDOS NA PESQUISA / JUSTIFICATIVAS

Muita contribuicao:
38%

- “ajudou a entender
como os alunos
pensam a escrita”;

- “deram oportunidade
atroca de
experiéncias”;

- *“adquiri novos
conhecimentos™;

- “esses cursos
tiveram relacdo com a
minha pratica”;

- “ajudaram a
‘transformar’ os
alunos™;

- “ajudaram a
compreender o
desenvolvimento dos
alunos”.

Média
contribuicéo
(‘mais ou
menos’): 50%

- “o curso foi bom,
mas nao temos
materiais para

aplica-lo”;

- “0s cursos foram
bons, mas, sempre
ficaram
inconclusos”;

- “qualquer curso
ajuda”;

- “ensinaram
algumas técnicas”;

- “néo explicaram
bem”;

- “nédo deram
condicdes de fazer
a relacdo teoria /
pratica”;

- “ndo partiram das
minhas
experiéncias”;

- “ndo atenderam
as minhas
necessidades™;

- “SA80 cursos
rapidos e
descontinuos’;

e Nenhuma
Pouca contribuigdo: oL
o contribuicao:
5% o
1,7%

- “cursos fora da “Insuficientes”

realidade e repetitivos”;
- “cursos descontinuos™;
- “desenfocados do

projeto politico-
pedagdgico da escola”.

FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA



ANEXO XV

192

OS CURSOS REIVINDICADOS PELOS PROFESSORES E OS OFERTADOS PELA
SEE - 1999 /2003

TEMAS DE CURSOS OFERTADOS PELA
SEE

Avaliacdo psicopedagbgica aplicada aos
portadores de necessidades especiais
Curso de alfabetizacdo / Poligono das Secas

Alagoas debate os Parametros Curriculares
Nacionais e o projeto politico-pedagdgico
das escolas

Cursos para atuacdo em classes especiais —
DV e DM

Perspectivas  didatico-pedagdgicas  na
educacéo de surdos

Bases tedrico-metodologicas e utilizacdo da
Proposta Curricular

Atualizacdo de professores do Ensino
Fundamental — 1% a 42 série — Lingua
Portuguesa

Reorganizacdo da trajetéria escolar no
Ensino Fundamental

Jornada pedagdgica

Capacitacdo a distancia para professores que
lidam com alunos especiais

Curso de capacitacdo para professores de
classes de aceleracdo da aprendizagem
Atualizacdo de professores do Ensino
Fundamental — 12 a 42 série — sobre 0s PCNs
AdaptacOes curriculares as necessidades
especiais dos educandos

Formacdo continuada em Lingua Portuguesa
para os professores das séries iniciais
Capacitacdo de técnicos de escolas que
fazem acompanhamento de classes de
aceleracdo de aprendizagem

Encontro de professores (Projeto Ficai)
Formacdo continuada para professores e
coordenadores pedagdgicos do Programa de
Ensino Fundamental (PROEF)

Formacdo continuada de Matematica
Formacdo continuada em Historia

Encontro de professores do Programa de
Formacdo de Professores (PROFA) sobre os
PCNs

TEMAS DE CURSOS PREFERIDOS
PELOS PROFESSORES

N&o responderam sobre os cursos
preferidos

Programa de  Formagdo  de
Professores (PROFA)

Oficinas sobre projetos de iniciagdo
cientifica

Oficina de jogos
Avaliacdo da Aprendizagem

Géneros textuais

Aceleracéo da Aprendizagem

Interdisciplinaridade

Tecnologias na Educacgéo

%

58

27

1,7

1,7
1,7

1,7

1,7

1,7
1,7



Acompanhamento das praticas pedagdgicas
via complexo tematico

Capacitacdo de professores para expansao
do Projeto Classes de Aceleracdo de
Aprendizagem

Encontro de coordenadores do PROFA para
reflexdo sobre a pratica pedagogica e
construcdo de competéncias
Assessoramento Pedagdgico ao
Planejamento do Ensino Fundamental e para
a avaliacdo da aprendizagem

Seminario para professores do Ensino
Religioso

Formacdo Continuada para professores
alfabetizadores de 12 e 22 séries

Assessoria Técnica: Ensino - Aprendizagem
nas séries iniciais das escolas publicas
Pedagogia do trabalho coletivo

Seminario Inovacgédo e Mudanca Educacional
— Ciclos de Formacéo
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FONTE: QUESTIONARIO DA PESQUISA
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MAIORES DIFICULDADES DOS PROFESSORES NO EXERCICIO DE SUA
PRATICA PEDAGOGICA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

DIFICULDADES DOS
PROFESSORES /
CATEGORIAS

Falta de materiais didaticos para
desenvolver as atividades docentes
Falta de oportunidades para realizar
cursos de formacéo continuada

Problemas intrinsecos aos alunos
que interferem na préatica dos
professores

Auséncia da familia na escola

Falta de apoio do sistema de ensino
/ Outras caréncias

43
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17

ESPECIFICACAO

-Distorcao idade / série;

-Indisciplina;

-Presenca de muitos surdos-mudos nas turmas;
-Dificuldades de aprendizagem;

-Infreqliéncia.

- “Falta de professores qualificados para lidar com
os alunos dos dias de hoje”;

- “falta de profissionais qualificados para lidar
com alunos problematicos”;

- falta de assisténcia dos técnicos da coordenagéo
pedagdgica das escolas — “s6 atuam como fiscais”

- “falta de apoio do sistema de ensino para o
exercicio da funcéo profissional”;

- “falta de apoio dos governantes”;

- “falta de reconhecimento profissional”;

- “falta de assisténcia dos 6rgaos competentes”;
- “falta de estimulo™;

- “falta de compromisso dos governantes”

- “falta de condicdes”.
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- “salarios defasados” (falta de condicGes para
sobrevivéncia);

- “excesso de alunos nas turmas” (falta de
condiges de trabalho).

FONTE: QUESTIONARIO DAPESQUISA





