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EDITORIAL RBEP

A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (Rbep) continua procurando
trazer a discussao dos interessados em educacao temas polémicos e contribuigoes
de pesquisas que venham a oferecer novos elementos para reflexdo quanto a
fatos educacionais, podendo balizar agoes educativas em diferentes areas do campo
da educacao.

Este nimero traz, como abertura, dois artigos analitico-criticos: um com
foco na discussao sobre a experiéncia de implementacdo da reforma do ensino
técnico na década de noventa e seus consequentes — problematica atual
demandando novos caminhos; e outro que aborda a polarizacao direita/esquerda
nas politicas educacionais, oferecendo uma reflexao de fundo sobre cenarios de
acoes e decisdes governamentais no entrechoque de posigoes bipolarmente
divergentes. Ambos contribuem para uma reflexao sobre posturas educacionais
e seus desdobramentos, seja no campo concreto da escola, seja no ambito das
decisdes acerca de politicas de acesso e de gestao e financiamento da educagao.
Na continuidade, dois artigos contribuem com pesquisas que permitem evidenciar
com dados a questao das formas de provimento de dirigentes de escolas
propiciando rediscussbes sobre politicas em curso.

Professores/as em sua formacao e exercicio profissional conjugam elementos
diversos para constituir suas competéncias profissionais e identidades. O artigo
“O/a professor/a e os espelhos da pesquisa educacional” oferece oportunidade
de se atentar para os discursos e metaforas que tentam definir o trabalho docente
e a necessidade de se procurar fazer com que os proprios professores narrem
seus percursos e aspectos de sua profissionalidade. Por outro lado, face
importante da profissionalidade docente — conhecimento e dominio criativo de
praticas docentes para a sala de aula — tem recebido poucas contribuigoes.
Agregando esse fator ao uso das tecnologias disponiveis, o artigo sobre a
utilizagdo de webquests em lingua portuguesa abre oportunidade de andlise
sobre a qualidade dos componentes a elas relativos, tal como oferecidos,
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questionando essa qualidade e chamando a atengao para seu potencial educativo,
de um lado, e a necessidade de aprimoramento de outro.

Lembrar os espacos fisicos onde a educagéo se processou € o objetivo do
artigo que trata da arquitetura dos grupos escolares na Primeira Republica.
Apreende-se o processo de instituicao e disseminacao dos grupos escolares,
voltados aos primeiros anos do hoje ensino fundamental. Os prédios, simbolos da
representagdo da educagao de entdo, expressam, além de arte, valores vigentes
no periodo: ordem, limites, enciclopedismo. Isto permite o confronto com a situacao
contemporéanea das escolas e o que podem evocar.

O ensino superior € abordado em dois artigos. Um deles nos permite observar
a percepgao do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) na area
de Nutrigdo, trazendo andlises que permitem pensar em aperfeicoamentos dos
préximos exames. O outro mergulha em aspectos de mudangas curriculares em
curso de Fisioterapia e, mesmo com foco especifico, permite ilagdes sobre a relagdo
entre desenhos e estruturas curriculares e docentes do ensino superior.

Na esteira da reflexao filoséfica que a Rbep sempre prestigiou, os trés ultimos
artigos deste nimero focalizam trés personalidades intelectuais que tiveram forte
impacto no pensamento pedagdgico no Brasil: John Dewey, Lourenco Filho e Paulo
Freire. A presenga de Dewey nas paginas da Rbep, a contribuicdo para a
modernizagdo da area da educagdo dada por Lourencgo Filho e o legado de Paulo
Freire para as politicas de curriculo e de formagao de educadores sinalizam as
vérias fontes de idéias que permeiam a comunidade educacional brasileira,
levando-nos a uma compreensao sobre as varias facetas que podem traduzir o
fazer pedagdgico.

Esperamos que os leitores encontrem nesses artigos contribuicoes relevantes.

A Editoria Cientifica

Editorial
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ESTUDOS

A reforma do ensino técnico
da década de 1990:
entre a proposta e a pratica

Celso Joao Ferretti

Resumo

Apresenta e discute a experiéncia de implementagdo da reforma
brasileira do ensino técnico, desenvolvida em uma escola da rede publica
do Estado de Sao Paulo, a partir de pesquisa baseada em documentos
institucionais e em entrevistas realizadas com gestores e professores. Os
dados coletados foram organizados, para fins de anélise, em torno de quatro
grandes temas: acesso dos professores aos documentos oficiais sobre a
reforma; o preparo destes para trabalhar com o enfoque da formacao por
competéncia; a relagdo entre a reforma e a qualidade do curso técnico; e,
finalmente, a relagdo entre o processo de implementacdo e as praticas
docentes. Verificou-se que, apesar da multiplicidade de agoes, mecanismos,
instrumentos e controle, a implementacao da reforma na escola defrontou-
se com problemas que emperraram o processo. Verificou-se também que
0 pouco envolvimento dos professores com as proposicoes da reforma tem
menos a ver com a recusa teérica ou ideoldgica da formacgédo por
competéncia, decorrendo predominantemente de sua ndo compreensao e
consequente dificuldade para operacionaliza-la, da postura centralista da
rede e, também, das condigbes adversas de trabalho.

Palavras-chave: implementacao de reformas educacionais; ensino
técnico; formagao por competéncia, praticas docentes.
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Abstract

The educational reform of vocational education in the 90’s: theory
and practice.

The objective of the text is to present and discuss the experience of
implementing the Brazilian educational reform of vocational education in
a school of the public system in S&do Paulo. The data collected comes from
a research based on analysis of institutional documents and of interviews
made with school personnel and teachers. The data was organized in
four main items: teacher’s access to the official documents referred to
the reform, their training to work with the concept of educating through
the development of competency, the relationship between the reform
and the quality of the vocational education and, finally, the relationship
between the implementing process and the teachers practices. The results
showed that, in spite of the multiplicity of the actions performed, of the
mechanisms and instruments adopted, and of the control, the
Implementing process faced various problems which blocked it. It was
also found that the low involvement of the teachers with the reform
proposals were due less to their ideological refusal concerning the concept
of educating through the development of competencies, by not
understanding its meaning, by considering it difficult to operate with,
the centralism and the adverse work conditions.

Key words: implementing school reforms,; vocational education,
educating through the development of competency, teachers practices.

O objetivo deste texto é o de tragar o paralelo entre uma andlise
desenvolvida nos primérdios da reforma do ensino técnico brasileiro
produzida em meados da década de 1990 e a situacgédo desse ensino quase
dez anos ap6s. Para tanto me valerei de parte de um artigo publicado na
época (Ferretti, 1997), de pesquisa e andlise produzidas por Oliveira (1998,
2000, 2002) e, finalmente, de alguns elementos de uma investigagao da
qual participo e ja em fase de concluséo.!

No artigo anteriormente referido chamei a atencéo para o fato de
que a reforma tinha por objetivo produzir a articulacdo mais estreita en-
tre o ensino técnico e o setor produtivo. Destacava que, nesse sentido,

N

algumas das transformacoes mais significativas diziam respeito a pro-
gressiva extingdo da modalidade aprendizagem, a concentragao de
esforcos na formacao de técnicos, a instalagdo de cursos de curta duragao
e ao investimento em atividades de assessoria técnica a empresas,

seguindo tendéncias que vinham sendo observadas em instituigdes

Celso Joao Ferretti

! A pesquisa em questao,
coordenada pelo Dr. Joao dos
Reis Silva Jr. e financiada pela
Fapesp, intitula-se Competéncias
e Pratica Social: o trabalho como
organizador e estruturador das
reformas educacionais no Ensino
Médio e na Educacdo Profis-
sional de Nivel Técnico e sua
concretizagdo nas instituigoes
escolares nos primeiros anos do
século XXI.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 11-31, jan./abr. 2009.



A reforma do ensino técnico da década de 1990:

entre a proposta e a préatica

semelhantes na América Latina, conforme indicado em documento da
Cepal (1994) e em Caillods (1994).

De acordo com tais tendéncias, a formagao profissional deveria ser
realizada de modo &gil e flexivel pelas agéncias responséaveis, de modo a
responder, da forma a mais imediata possivel, as demandas dos diferentes
setores econodmicos, mas, em especial, daqueles que vinham introduzindo
inovagdes tecnolégicas. A proposta conjunta MEC/MTb (1996) assimilou
inteiramente tais recomendagbes, ampliando para a rede de ensino pu-
blico aquilo que vinha sendo, ou atribui¢cdo mais especifica das agéncias
de formagéo profissional, j& modificadas para atender aos reclamos de
agilidade e flexibilidade (formagao para a empresa), ou tarefa conduzida
por diferentes setores da sociedade civil, inclusive ONGs (capacitagao
dos setores mais empobrecidos).

A critica a proposta foi a de que, posta em pratica, promoveria a
cisdo teoria-pratica pela ampliagdo do fosso j& existente, nas escolas
técnicas, entre formacéo geral e especifica, apesar de ofertadas no mesmo
estabelecimento, e pela segmentacao que introduziriam na formacao
técnica, reduzindo-a a um somatério de qualificacdes especificas. Além
dessa critica, chamou-se a atengdo para a avaliagdo disseminada pela
prépria Cepal (1994, p. 35) de que ela instituiria “um ‘supermercado da
capacitacao’, que oferece todo tipo de produtos a seus clientes, mas que
nao oferece uma estrutura definida”.

Ponderei também que, levando-se em conta que a implementagao
de propostas gestadas nos érgaos superiores dependeria, fundamen-
talmente, da adesdo dos que atuam nas agéncias formadoras, caberia
perguntar como reagiriam os diferentes publicos internos, além dos
pais dos alunos, a uma proposta que alterava, de forma tao significativa,
a vocagao historicamente constituida das referidas agéncias, princi-
palmente considerando que, se a flexibilizacao proposta mostrava-se,
por um lado, adequada a ampliacdo do atendimento, de outro, repre-
sentava uma forma de melhorar a relagdo de custo-beneficio na oferta
de educacgéao profissional.

Aproximadamente na mesma época, Oliveira (1998) conduziu uma
investigagao que tinha por objetivo verificar como professores de escolas
técnicas de uma rede publica estadual de ensino estavam reagindo as
propostas de mudancga entdo em curso. Para compreender melhor a apro-
priacdo que tal rede realizou das proposicoes da reforma é necessario
entender que ela se fez por etapas, uma vez que, conforme se notard
posteriormente nas manifestagoes de professores entrevistados por
Oliveira, quando comparadas as dos professores entrevistados para a
investigacao da qual participo atualmente, muitas das questdes entao
levantadas permanecem latentes na escola investigada.

Num primeiro momento, e até mesmo antecipando a implementacao
da reforma pela maior parte dos sistemas estaduais de ensino, exceto
Minas Gerais e Parand, a rede em questao procurou adequar-se ao deter-
minado pelo Decreto n® 2.208/97 e aos documentos legais que se
seguiram, promovendo uma série de mudangas internas relativas a
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estrutura dos cursos, curriculo, distribui¢cdo do tempo, oferta de vagas e
defini¢ao do alunado a ser atendido.

Conforme esclarecimentos recentes da coordenadoria do ensino
técnico da rede, foram elaborados em 1997, num periodo de aproxima-
damente quatro meses, 40 propostas de matrizes curriculares, de base
disciplinar, que seriam implementadas no inicio de 1998.

A estruturacdo do curriculo por competéncias se colocou a rede
posteriormente, tendo em vista a elaboracao, pelo Conselho Nacional de
Educacéao (CNE), em 1998 e 1999, das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico e, na seqiiéncia, a produgéo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico,
cujas orientagbes a instituigdo se propos seguir. Do ponto de vista da
fundamentagdo, a énfase posta na utilizagdo da nomenclatura presente
nos mencionados Referenciais Curriculares, no qual é evidente a concep-
¢ao de competéncia defendida por Ruy Berger, com base em Piaget, faz
supor que ela tenha sido privilegiada.

A implementagdo da proposta da rede estd ancorada principalmente
em quatro instancias articuladas centralmente: a supervisdo, que engloba a
“capacitagdo”?
institucional; e o observatério escolar —além, é claro, dos controles de natureza

docente; o laboratério de curriculos; o sistema de avaliagdo

administrativa. A supervisao e a “capacitacao” docente sao de responsabili-
dade direta do coordenador do ensino técnico; o laboratério de curriculos,
que funciona permanentemente nos moldes anteriormente descrito, é acio-
nado principalmente quando cogitada a introducéo de mudancas curriculares
em um ou mais cursos; o sistema de avaliagdo institucional e o observatério
escolar sdo acionados anualmente, servindo de subsidio para o desenvolvi-
mento de medidas que tém por objetivo introduzir melhorias na escola ou
corrigir desacertos em relagdo ao proposto para o ano, seja pela rede em
relacéo ao conjunto das escolas, seja por uma escola em particular.

Além da “capacitagdo” e da agao por meio do laboratério de curriculos,
a coordenadoria do ensino técnico responsabiliza-se também pela supervisao
e pela criagdo de instrumentos que tém por objetivo atingir, centralmente,
aspectos da organizagao do conjunto das escolas da rede. Exemplo disso é
a existéncia de um modelo, Unico para todas, do plano escolar, do plano de
curso e do plano de trabalho do coordenador de curso e do professor. Estes
instrumentos sdo materializagbes das proposigdes de carater pedagdgico,
que, segundo o coordenador do ensino técnico, se permanecessem apenas
no plano tedrico, ndo produziriam mudangas substantivas nas praticas.
Esta é uma diretiva central no processo de supervisao e baseia-se no
pressuposto de que os professores ndo tém tempo disponivel para ler e
refletir sobre proposicoes e documentos para depois criar alternativas de
acao. Os instrumentos funcionam, assim, como indutores da agao
pedagogica desejada.

Apesar da multiplicidade de agdes, mecanismos, instrumentos e
controle, a implementacao da reforma na escola encontrou dificuldades

Celso Joao Ferretti

2 O termo capacitagio, largamente
utilizado pela instituicdo, remete
a conotagao usual de suprimento
da auséncia ou da precariedade de
uma capacidade. Denota, por isso,
uma concepgao pontual e restrita
de formagado com a qual ndo nos
identificamos. No entanto, confor-
me o exame dos documentos
institucionais, é perfeitamente
compativel com a visao que a
institui¢do tem a respeito do pre-
paro de seus profissionais para se
defrontar com as mudancas em
curso, razao pela qual continua-
remos a utiliza-la, colocando-a,
todavia, entre aspas.
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que o coordenador do ensino técnico atribui principalmente a néao
compreensao, por parte das unidades, do que trata a proposta, de qual
seu sentido e contetido. Considera que o problema se deve a auséncia de
uma politica institucional que esteja ancorada na sensibilidade, no com-
promisso ético-politico, na liberdade, que envolva profissionais e alunos
das unidades e que crie condigbes para a realizacao plena da reforma,
resultando tal auséncia em implementacdes sempre parciais, que se dao
por etapas. Parte das dificuldades é também atribuida pelo coordenador
do ensino técnico a forma como as propostas sdo divulgadas e chegam
aos professores. Dada a dimensao da rede, o processo de divulgacao das
propostas se faz por meio de professores-multiplicadores, ou seja, de um
pequeno grupo de professores (usualmente os coordenadores de curso)
de cada escola que, depois de algumas leituras e discussao de documentos,
tém a incumbéncia de repassar o discutido para seus colegas de unidade.
O coordenador do ensino técnico tem plena consciéncia da limitagdo desse
expediente e das distor¢coes que pode ocasionar em termos da efetiva
apropriacao daquilo que pretendeu transmitir.

Os problemas encontrados na implementacdo emperraram, de certa
forma, o andamento da reforma na instituigdo. Tanto assim que, desde
que o processo de implementacéo foi desencadeado, ha mais de cinco
anos, a instituicdo ainda esta as voltas com as tentativas de fazer com
que os professores se apropriem do conceito de competéncias preconizado
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. As dificuldades encontradas
remetem a tentativa de produzir a transicdo de um modelo pedagdgico
assentado sobre o ensino de conteuldos disciplinares para outro que
prioriza o desempenho, expresso sob a forma de competéncias e habili-
dades, conferindo aqueles contetidos outros atributos. O excesso de foco
no dominio do conceito de competéncia e, por isso mesmo, a énfase na
distingao dele em relacao a outros conceitos afins podem estar impedindo
uma compreensdo mais clara do que é pretendido. Ao lado disso, outras
questdes conceituais e semanticas também se apresentam, como, por
exemplo, as relacionadas com a mudanga tradicional da nomenclatura de
disciplinas para adequa-las a categorias como fungdes e subfungdes, que
nao emanam da atividade académica, mas da produtiva. O resultado final
parece ser, segundo o relato do coordenador do ensino técnico, menos a
apreensao dos conceitos e suas relagdes e menos ainda seu significado
politico e social e mais a simplificagdo técnica expressa como férmulas
verbais utilizadas para redigir planos e relatérios. Menos a reflexao e
mais uma espécie de foco na semantica, ainda que nao seja essa a pers-
pectiva propalada pela coordenadoria. Esse processo, desencadeado em
principios da década, ainda estava em andamento no inicio de 2005, tendo
coberto cerca de metade dos cursos ofertados pela rede.

Néao obstante as dificuldades arroladas, o coordenador do ensino
técnico considera que os professores relacionados com esse tipo de ensino
tém mais facilidade para trabalhar com as competéncias, ndo porque
compreendam melhor o conceito no plano tedrico, mas porque mantém
relagao mais estreita com os setores produtivos, onde as atividades laborais
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supostamente sdo planejadas e realizadas tendo as competéncias por
referéncia. Além disso, no seu entender, elas sdo mais especificas e,
por isso, mais facilmente identificaveis, inclusive em termos de desempenho
do profissional. O mesmo nao ocorre, no seu entender, entre os professores
do ensino médio, seja porque as competéncias a serem desenvolvidas tém
al carater mais abstrato, seja porque tém carater mais geral, tornando-se
mais dificil a constatagdo de que os alunos as adquiriram.

A escola investigada

Para fins deste trabalho, o foco serd centrado na experiéncia de
implementacdo da reforma dos ensinos médio e técnico, desenvolvida
em uma escola da rede, conforme os grandes eixos privilegiados pela
instituigdo, referidos anteriormente.

Vaérios elementos tratados no item anterior reaparecerao neste relato,
dado o carater centralizador nao s6 do processo de implementagdo, mas da
prépria instituicdo no trato com as escolas que compdem a rede. Esta
dimenséao centralizadora é compreensivel, dado que a institui¢do pretende
conferir tragos de identidade comum ao conjunto das Escolas Técnicas
(ETEs) da rede. Tanto é assim que hd um Regimento Comum no qual devem
se enquadrar as praticas comuns a todas, do ponto de vista pedagdgico,
como fez questao de ressaltar o responsavel pela coordenadoria do ensino
técnico (por exemplo, além da elaboracdo de planos docentes segundo
modelos prescritos, os “vestibulinhos” e a avaliagdo institucional).

Foi possivel constatar que a existéncia de um conjunto de orientagdes,
instrumentos e agdes de controle nao tem o poder de conformar intei-
ramente as praticas escolares, embora tenha muita ascendéncia sobre
elas. Por outro lado, pode-se cogitar que tal inconformidade é incentivada
pela prépria instituicdo, pelo menos no plano do discurso, quando se refere
a autonomia (relativa) da escola para desenvolver as agdes administrativas
e pedagdgicas que considerar validas, observadas as diretrizes
centralmente produzidas.

A escola estudada tem seus cursos técnicos direcionados
principalmente para o setor tercidrio (ainda que se deva colocar entre aspas
esta divisdo, na atual configuracdo da economia mundial e brasileira).
A listagem dos cursos oferecidos inclui Secretariado, Administragéo,
Informatica, Turismo, Design de Interiores, Seguranga do Trabalho, Desenho
de Construgao Civil, Desenho de Projetos de Mecénica. O direcionamento
para esses cursos resulta do desenvolvimento histérico da instituigdo, o
que, por razdes de espago, ndo serd abordado.

As entrevistas realizadas com professores e o exame da documentagao
disponivel permitiram estruturar os dados coletados em torno de quatro
temas: acesso aos documentos oficiais;® a relagdo entre as reformas do
ensino e a sua qualidade; a “capacitacao” dos professores para trabalhar
com base nas competéncias; e, finalmente, as relagdo entre os processos
de implementacao da reforma e as praticas docentes.

Celso Joao Ferretti

% Por documentos oficiais estamos
entendendo a LDB (Lei n® 9.394/
96), o Decreto n° 2.208/97, os pa-
receres do CNE que instituem as
Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (Parecer
15/98) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Profis-
sional de Nivel Técnico (Parecer
16/99), os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, os
Referenciais Curriculares Nacio-
nais para a Educacédo Profissional
de Nivel Técnico e, finalmente, o
Decreto n° 5.154/04.
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4 O texto de referéncia aqui
utilizado compreende dois volu-
mes contendo as manifestagoes
dos professores entrevistados.
Tais manifestagoes foram nume-
radas e agrupadas pela autora
em 15 categorias descritivas,
abrangendo diversos aspectos da
pesquisa. Tendo em vista o tema
abordado nesta parte de nosso
relatério, utilizamos as manifes-
tagoes relacionadas a categoria
Critiref, que se refere as criticas
a reforma.

Acesso a documentacao

No que diz respeito ao acesso a documentagéo oficial sobre a reforma
do ensino médio e do ensino técnico, os depoimentos coletados
evidenciaram o pouco contato dos professores com os documentos oficiais
ou a completa auséncia destes.

No geral, os professores nao se reportaram espontaneamente aos
documentos oficiais sobre a reforma. Quando perguntados, sem que se
mencionasse os nomes desses documentos, disseram ter tido acesso ao
material que lhes foi enviado pela rede para discussao/informacao no
periodo de elaboracdo do planejamento anual da escola. Praticamente
nenhum dos professores entrevistados detém informacao sobre as razdes
formalmente explicitadas pelo MEC e pelo CNE para promover a reforma.
A auséncia de informagdes acabou dando margem a interpretagdes
truncadas, constituidas a partir de dados reais e de associagbes
fantasiosas, segundo as quais a adogao de um determinado programa
produzido no exterior permitiria a rede propiciar formagdo com qualidade
e, principalmente, a baixo custo, alinhando-se, assim, com os convé-
nios estabelecidos entre o governo brasileiro e agéncias internacionais,
0s quais estipulariam a exigéncia de formar mais técnicos a custos
reduzidos.

O depoimento de professores da area técnica, em 1997 (cf. Oliveira,
1998),* referindo-se as mudangas propostas pela reforma, mostrou,
entretanto, que essa interpretacdo ndo é nova entre os professores da
rede.

As manifestagdes dos professores evidenciam que, no processo de
implementagéo da reforma, o MEC e a rede em discusséo incorreram
num problema central, apontado por Gimeno Sacristan (1998, p. 92-93),
qual seja, o de que “os que pretendem reformar [...] deveriam, no mini-
mo, por tanta energia em potencializar as ‘capacidades interpretativas’
dos ‘leitores’ do texto [da reformal, quanto na confecgao das propostas”.
No caso do MEC, este se ocupou apenas da divulgacéo restrita dos textos.
No caso da rede, os textos referentes a reforma aparentemente nao foram
discutidos, operando-se sua substituigdo por uma série de documentos
internos, de carater operacional.

Caso semelhante parece estar ocorrendo mais recentemente em
relacdo ao Decreto n® 5.154/04, que “revoga” formalmente o Decreto
n® 2.208/97. Nas entrevistas com os professores da escola sobre os
desdobramentos da diminui¢do da duragédo do curso técnico, ocorrida
a partir de 1997, veio a tona a possibilidade de retorno do ensino
médio/técnico integrado. Todavia, essa possibilidade foi aventada,
segundo as manifestacdes ouvidas, apenas como conversas de corredor
e da sala de professores, das quais decorreram também interpretagdes
obviamente calcadas nado no conteudo do decreto, mas na cultura
institucional, atribuindo a grupos ou setores da rede ou da escola
posigdes pré e contra a volta do ensino técnico integrado em fungao
de seus interesses imediatos.
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Relacao entre reformas e qualidade do ensino

No que diz respeito a relagdo entre as propostas da reforma e a
qualidade do ensino técnico que vem sendo oferecido pelas escolas da
rede, a abordagem foi remetida pelos interlocutores a um aspecto espe-
cifico das proposigdes oficiais: a anterior/atual duracdo do curso técnico e
sua qualidade em termos da preparagéo sélida dos profissionais técnicos.
As posturas explicitadas neste caso sao marcadas pela ambiguidade.

De um lado, quando se referem a escola e a sua avaliagdo por parte
da cidade, dos alunos e suas familias, todos tendem a ressaltar as quali-
dades do ensino oferecido tanto no ensino médio quanto no técnico.
Aparentemente essa avaliagdo é verdadeira, ja que a escola € muito
procurada e seus “vestibulinhos” muito concorridos.

Mas é também verdadeiro que o indice de evasao é alto, tendo se
configurado tal fendmeno numa preocupagao constante da escola, a ponto
de, no Plano Escolar de 2003, sua resolucao ter sido apontada como meta
prioritéria. Na verdade, a possibilidade da evasdo, aparentemente um
problema menor até 1997, ampliou-se quando a rede optou pela
implementacao da reforma. Oliveira (2000, p. 52) relata, a partir de sua
pesquisa, que entre os professores ouvidos na época houve manifesta-
¢oes de "duvidas quanto as novas condigdes [...] de permanéncia dos
alunos nas escolas [...] sob a reforma, que potencializariam a evasao
escolar” (grifo da autora). Como se pode notar, a questdo € relativamente
antiga na rede, vinculada a nova estrutura do curso técnico (modular) e a
mudanga do perfil dos alunos, bem como a diminuigdo da duracéo do
periodo de formacao técnica e a terminalidade ao final de cada mddulo.
No entanto, na avaliacao atual feita pela escola, a evasao nao expressaria
uma avaliacdo negativa desta; suas causas sao remetidas para fora dela
e, em particular, no caso dos cursos noturnos, a instabilidade do mercado
de trabalho, em razao da qual, os alunos, recebendo ofertas de emprego,
abandonam os estudos — uma avaliagdo que, como se pode notar, ressalta
um dos aspectos do problema (as caracteristicas do alunado) mas silencia
sobre os demais, aparentemente porque o enfrentamento destes impli-
caria a revisao da estrutura adotada desde o inicio da implementagéo da
reforma.

Os professores entrevistados referendaram as observacoes feitas
pelos coordenadores de curso, ressaltando as contribuigoes negativas que
a reforma trouxe a unidade nesse particular. Todavia, as criticas relativas
a qualidade do ensino nao sao remetidas a filosofia que orienta a proposta,
ou a seus objetivos ou aos enfoques metodoldgicos tal como nela estao
delineados, mas a um desdobramento desta, qual seja, o encurtamento
da duragéo do curso técnico.

Na avaliagdao dos coordenadores de curso/professores do ensino
técnico, a drastica redugdo em sua duragéo imprimida pela reforma tende
a induzir um aligeiramento dos cursos, na medida em que o tempo
disponivel para formar cada turma (trés semestres) e a periodicidade
semestral obrigam a “dar o contetido” de forma corrida, o que concorre

Celso Joao Ferretti
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também para os problemas anteriormente apontados quanto ao ensino
por competéncias.

Da fala de um dos professores entrevistados foi possivel depreender
que trés foram os argumentos principais utilizados pelos que sao contrarios
a esse aspecto da reforma: a) o aluno do ET integrado que ficava apenas
um periodo na escola teria que freqiienté-lo em dois periodos e realizar
dois “vestibulinhos”, um para cada modalidade; b) a qualidade do ensino
técnico oferecido seria prejudicada nao sé em termos do contetdo a ser
oferecido, mas também em relacdo a convivéncia professor/aluno e ao
tempo que este teria para apropriar-se do conhecimento que lhe fora
disponibilizado; c) haveria a possibilidade de perda de aulas por forca da
separacao entre EM e ET e diminuicdo da duracgdo deste ultimo,
interferindo, portanto, no montante de salérios recebidos até entdo. Duas
coisas ficaram claras, a partir do depoimento do professor: as decisoes
vieram “de cima”, apesar das discussoes e movimentos; a qualidade da
formacao oferecida pelo ET integrado estava ameacada.

Com pequenas diferencas na argumentacgao, os professores ouvidos
por Oliveira (1998) manifestaram preocupagdes muito semelhantes tendo
em vista a relagao duragao do curso/qualidade do ensino. Tais depoimentos,
entre outros 412 referentes a reforma, dos quais mais de 80% desfavora-
veis a ela, permitiram a autora identificar a resisténcia a reforma, pois
ela estaria, no entender dos docentes, “ameacando a perda da identidade
das escolas técnicas” (Oliveira, 2000, p. 48).

Todavia, na pesquisa atual, a opinido de pelo menos alguns dos
professores entrevistados é a de que, com o tempo, a reacao negativa se
transformou em acomodacao, subsidiada por argumentos como os de
que a formagao ficou melhor porque é especificamente técnica, o aluno
demandante do curso técnico € mais maduro, a formagao mais répida é
melhor para esse aluno que j& estd no mercado e apenas necessita do
diploma, mesmo que a formacé&o inicial seja menos profunda. A preocu-
pacao da escola hoje seria a de fornecer ao aluno uma formacéao técnica
basica, mesmo que de qualidade pior que a anterior, desde que lhe per-
mita concorrer de alguma forma no mercado, pois o aperfeicoamento
decorreria do exercicio da atividade profissional. Confrontada com os
depoimentos complementares de alguns dos professores da pesquisa de
Oliveira (2000, p. 54), as manifestacdes dos professores hoje sugerem
efetivamente um processo de acomodagédo. No entanto, o fenémeno parece
nao ser restrito a essa unidade ou a essa rede. Reportando-se a informa-
coes colhidas recentemente entre coordenadores de um Cefet, Oliveira
(2002, p. 295) confirma essa mesma disposicao.

A “capacitacao” dos professores
A “capacitacao” dos professores para trabalhar com o modelo

de competéncias foi alvo de manifestagdo tanto da diregcdo quanto de
coordenadores de curso. Esta € uma questao candente, pois, como visto,
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os professores sentem dificuldades para organizar seus planos de aula e,
principalmente, coloca-los em pratica e avaliar os resultados, como sera
apontado na seqliéncia. Em vista disso, foram freqtientes trés tipos de
manifestagdo: a primeira diz respeito a critica a rede por nao realizar
mais reunides e cursos de “capacitagao” com o0 objetivo de sanar tais
dificuldades; a segunda refere-se a qualidade das “capacitagdes”, quando
sdo ofertadas; a terceira remete as expectativas que a rede desenvolve
em relacao aos professores “capacitados”.

Quanto a primeira manifestagdo, as opinides divergem. A diregdo da
escola, por exemplo, afirma que elas existem, ainda que se dirijam
principalmente aos professores do ensino médio, o que causa espécie
entre os professores do ensino técnico, pois, de acordo com eles, a
“vocagao” da escola situa-se neste e nao naquele. Os professores do ensino
técnico, por seu turno, tém sido capacitados a distancia, via internet,
segundo o diretor.

A segunda manifestagao é portadora da critica de que as reunides e
os cursos de “capacitagao”, geralmente realizados na sede da rede, sao
muito rapidos, ndo havendo tempo habil para que os professores se
apropriem com profundidade do que se pretende que aprendam. De acordo
com os dados coletados, tais “capacitacdes” visam nao apenas aqueles
coordenadores de curso/professores (geralmente poucos, em fungao dos
objetivos visados e dos custos implicados) que estdo presentes nos
encontros ou Cursos, mas a sua preparagdo para atuarem como
multiplicadores entre seus colegas. Nessas condigbes é usual que as
“capacitagoes” sejam de natureza mais operacional do que de reflexao
tedrica, dados os objetivos visados e a escassez de tempo.

Finalmente, e este é o cerne da manifestagdo, os coordenadores de
curso/professores assim “capacitados” dizem que é dificil, na maior parte
dos casos, satisfazer as expectativas da rede no sentido de atuarem como
multiplicadores, uma vez que os tempos disponiveis na instituigdo escolar
para realizar encontros com os colegas e produzir a multiplicagdo desejada,
no nivel desejado, ou sdo escassos, ou nao existem ou, ainda, o contrato
horista que rege as atividades dos professores inviabiliza, muitas vezes,
os encontros, dados os compromissos assumidos pelos professores em
outros locais de trabalho.

As relacoes entre os processos de implementacao da reforma
e as praticas docentes

No entender de uma das professoras que acompanhou de perto as
mudangas introduzidas nas escolas da rede com a adocao da reforma e
que, no periodo de realizagdo da pesquisa, atuava como coordenadora do
EM, os professores, tanto dessa modalidade quanto do ensino técnico,
enfrentavam duas dificuldades principais para trabalhar com o modelo
de competéncias: a primeira refere-se ao dominio do conceito de
competéncia, tendo em vista dar-lhe sentido pedagdgico em termos

Celso Joao Ferretti
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de proposicao de estratégias para montar as aulas, definicao dos objetivos
a atingir, procedimentos de ensino e avaliagao a adotar; a segunda deriva,
como afirma a coordenadora, do apego ao contelido por parte dos
professores.

Sem entrar no mérito da solugdo proposta (abandonar os contetdos)
— pois esta ndo é uma solugdo, antes configura-se como mera adptacéo —,
cumpre chamar a atengdo para o peso da histéria profissional e
institucional na definicdo do que se poderia chamar de uma das facetas
da cultura escolar. Nao se trata, como afirmou a coordenadora, de um
“vicio”, o que j& confere conotagdo negativa a énfase no conteldo; trata-se
do fato de que um trago cultural ndo se apaga por simples desejo ou
opcao da racionalidade. As apropriagoes que os professores realizam estao
atravessadas por esse trago cultural que pode até ser submetido por eles
a questionamentos, o que demanda tempo para reflexdo, aparentemente
pouco disponivel, ou, ainda, o cultivo do habito do debate, que tende a
desaparecer em funcao das demandas cada vez mais intensas por produ-
tividade. De qualquer forma, trata-se de uma falsa questao, ja que a
formagdo por competéncias ndo implica necessariamente abandonar o
ensino de conteudos; a verdadeira questao remete a secundarizagao destes
ou a sua transformagdo em mero conhecimento instrumental.

A essas dificuldades acrescentam-se outras, como a dos proprios
alunos em entender com maior clareza o que os professores pretendem
e como os avaliam. Segundo a diregcao e coordenadores de curso, os
alunos tém uma visédo de escola e educagéo em que séo valorizados os
conteldos disciplinares e a propria nota como expressao da qualidade
de sua aprendizagem, no que sao acompanhados, segundo esses
mesmos professores, pelos pais. A situagdo afigurou-se mais drama-
tica no caso do ensino técnico, em que, segundo os entrevistados,
existe uma expectativa alta dos alunos do noturno, vérios dos quais
trabalham, de que os professores aproveitem o curto periodo de
duragédo do curso para colocé-los em contato com os conhecimentos
que, no seu entender, poderao garantir a permanéncia no emprego ou
a obtencgdo de um. Por outro lado, os professores do ensino técnico
tradicionalmente também valorizam sobremaneira os contetddos
disciplinares. Aparentemente ambas as posturas que se ancoram na
tradicéo do ensino técnico, agora reforgadas pela diminuicdo da duracéo
do curso, contribuem para tornar mais dificil a incorporagdo pedagdgica
da reforma, ainda que nao tenham levantado muitas reflexdes sobre
seu sentido social, cultural ou politico.

A par dos problemas acima apontados, houve também manifestagoes
de professores de que nao encontravam dificuldades para trabalhar
segundo a perspectiva da pedagogia das competéncias. O mesmo afirmou
a coordenadora do ensino médio, referindo-se principalmente a alguns
projetos de carater interdisciplinar. Para esses professores, como para os
demais (e isto parece ser possivel generalizar), as dificuldades maiores
encontram-se na elaboracao dos Planos de Trabalho Docente (PTD) e na
elaboracao e realizacao das avaliagbes de acordo com o proposto.
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Esta é uma das partes mais importantes dos depoimentos dos
professores, pois tem a ver com as objetivacdes que produzem em sua
pratica docente a partir de sua compreenséo e apropriagao da reforma e
do seu processo de implementacao no contexto da escola e da rede em
que atuam. A partir do contelido dos depoimentos, foram abordados quatro
aspectos da relagcao apropriacao/objetivacdo da proposta de reforma, tal
como interpretada e executada pela rede: a) a compreensao do conceito
de competéncia e sua utilizagdo; b) a elaboragdo do PTD; c) a metodologia
utilizada nas aulas; d) os procedimentos de avaliagao.

a) A compreenséao do conceito de competéncia

Nao foi a selegdo autonoma de uma bibliografia nem a reflexdo prépria
dos profissionais da escola sobre competéncias que orientaram a
elaboracdao do Plano Escolar, tendo prevalecido a apropriacao realizada
pela coordenadoria do ensino técnico.

Por outro lado, tal apropriacdo nédo foi unanime entre os profissionais
da escola. Na verdade h& uma distancia entre a incluséo das competéncias
no Plano como referéncia para o desenvolvimento das atividades escolares
e sua efetiva incorporagao pelos professores, ndo tanto por uma recusa
tedrica ou ideoldgica do ensino por competéncia ou da reforma da qual
ela é parte integrante. Trata-se, aparentemente, mais da dificuldade do
dominio do conceito, de um lado, e de sua utilizagdo como base efetiva
para a elaboragdo de Planos Docentes e sua objetivagdo nas praticas de
sala de aula. Oliveira (2002, p. 296), reportando-se a seu estudo recente
envolvendo o Cefet de Minas Gerais, aponta praticamente para a mesma
situacao.

Com relacdo aos docentes cuja compreensao do conceito se afasta
evidentemente daquela presente nos documentos oficiais da reforma, alguns
o confundem com sua definicdo juridica, ou seja, entendem o conceito
como a explicitagdo daquilo que compete ao sujeito realizar no exercicio de
sua atividade profissional, tal como estatuido na lei ou pela corporacdo a
que esta vinculado. Outros docentes confundem o conceito com o contetido
escolar da disciplina que lecionam ou com os objetivos desta. A polissemia
do termo (ao qual sdo atribuidos significados diferentes dos acima
enunciados) também foi identificada por Oliveira (2002, p. 296).

b) A elaboracao do Plano de Trabalho Docente (PTD)

O Plano de Trabalho Docente é um documento que todo professor tem
que elaborar para o desenvolvimento do curso. Nele devem ser indicadas,
em detalhe, as competéncias e habilidades que o professor pretende atingir,
considerando as fungdes e subfungbes a serem privilegiadas, os contetdos
disciplinares, renomeados, desde os documentos de reforma, como “bases
cientificas e tecnolégicas”, aos quais devem estar articuladas as
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competéncias e habilidades, a metodologia a ser empregada e os
procedimentos de avaliagao.

E relativamente comum, na escola investigada, a referéncia ao tempo
consumido para a formulacgao desses planos. A atitude negativa em relagao
ao PTD é consensual entre os professores, ainda que alguns vejam nele
aspectos positivos. Nesse sentido, sua elaboracdo circunscreve-se mais
ao cumprimento de uma exigéncia do que a utilizagdo de um instrumento
reputado pelos professores como contributivo para sua pratica docente.
Atenta a esta questao, a coordenadoria pensa que o trabalho dos docentes
seria simplificado, tanto do ponto de vista da elaboracao do plano quanto
de sua execugao, se estes desenvolvessem as atividades por meio de
projetos interdisciplinares.

As principais criticas dos professores ao formulario dizem respeito
aos seguintes aspectos: a) sua complexidade; b) a dificuldade de seu
preenchimento e o tempo gasto para tal; ¢) sua pouca contribuicao para
o desenvolvimento das aulas; d) a precaria “capacitagdo” que recebem
para preenché-lo.

Em alguns dos depoimentos referentes a compreensao e ao uso do
conceito de competéncia foi possivel perceber algumas das dificuldades
e criticas dos professores relativas a elaboracdo do PTD. Além da
complexidade, os professores do ensino técnico criticam também a
terminologia utilizada (competéncias, habilidades, critérios e evidéncias
de desempenho, indicadores) por ser derivada do campo pedagdgico, no
qual, com poucas excegdes, ndo tém formacgao soélida, apesar de terem
freqiientado, na sua maior parte, por exigéncia da rede, os cursos de
Esquema I, que se propdem exatamente familiariza-los com a terminologia,
conceitos e concepgoes do campo educacional.

Cabem aqui as observagoes feitas por Gimeno Sacristdn (1998) ao
referir-se a relacao de desigualdade entre formuladores da reforma e os
encarregados de sua implementacao no que diz respeito ao uso da
terminologia presente nos discursos que a propdem. Reportando-se a
reforma curricular na Espanha, ele afirma que “o professorado foi
surpreendido por uma avalanche de novas terminologias, que nao
compreende, mas que aparentam ter autoridade cientifica” (p. 88). No
seu entender, a reconversao semantica observada resulta “da luta por
poder técnico tendo em vista fazer valer privilégios profissionais sobre a
educagdo por parte de psicélogos com assento na academia” (idem), os
quais, “guiados por uma epistemologia positivista que pretende deduzir
da ciéncia as agdes corretas, buscam impor sua visdo de mundo e seus
interesses” (idem), situagdo que é estimulada pela auséncia de uma
perspectiva transformadora das politicas educacionais, as quais, em busca
de legitimacao técnica, rendem-se ao pragmatismo e a gestao do cotidiano,
cedendo terreno a tecnocracia. Tal influéncia da psicologia, especialmente
da sua vertente cognitivista, fez-se bastante presente na reforma das
modalidades de ensino bésico tratadas neste texto, seja sob a forma de
fundamentagao tedrica, seja como orientagdo da organizagao da pratica
escolar e das opgdes didaticas a privilegiar, como se observou nas
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manifestagdes dos professores, sendo, ademais, fortalecida pelo discurso
sobre as competéncias e sua articulagdo com a esfera do trabalho, enten-
dida na perspectiva pragmética da adequagdo da formagao profissional
as demandas das transformagoes em curso nessa esfera.

Por essa razdo, os professores afirmam que tais exigéncias levam-nos
a encarar o PTD como pecga burocratica, uma “criagdo de gabinete” a ser
preenchida, quando possivel, copiando-a do semestre anterior. Sendo as
competéncias, habilidades e contetidos estabelecidos centralmente pela
rede, a confeccao do plano se transforma num processo de “recorte-
colagem”, sem maior reflexao e debate, razdo pela qual as relagoes orgénicas
entre competéncias, habilidades e contetidos, que seria o resultado esperado
pela instituicao, ou ndo ocorrem ou sao estabelecidas de maneira formal.

Todavia, nem todos pensam assim. Pelo menos dois professores,
embora cientes das criticas e de alguma forma concordando com elas,
recusam-se a considerar que o PTD solicita dos professores uma tarefa
burocrética. No seu entender, os colegas estdo se dispondo a entender
melhor o que lhes é solicitado, inclusive a mudanga do formuldrio semestre
a semestre. Consideram o procedimento positivo, pois os obriga a entender
a docéncia como algo mais além de “passar” o conteldo, vinculando-o a
justificativas das decisdes que tomam em relagdo a sua pratica, o que
estimularia a reflexao sobre o trabalho que realizam, contribuindo para a
sua profissionalizacao.

Parece escapar aos professores, neste caso, o que foi relatado por
uma das técnicas da instancia central da rede a respeito. Na verdade, a
introdugdo gradativa de mudangas no plano é uma estratégia dessa
instancia, sob o argumento de que, por essa forma, o professor iria
paulatinamente se apropriando das nogdes e de sua operacionalizagao, o
que nao aconteceria se, repentinamente, fosse confrontado com um plano
completo, ao qual reagiria mais negativamente e com maior intensidade.
Outro elemento da estratégia, claramente explicitado pelo coordenador
do ensino técnico, € o de levar o professor a incorporar o modelo de
competéncia pela prética, mais do que a partir de palestras e discussoes.

c) A(s) metodologia(s) utilizada(s) nas aulas

A inclusdo deste item na discusséo tem por objetivo verificar quais as
relagoes entre o PTD e o que ocorre no desenvolvimento das aulas. O proce-
dimento mais adequado para tal seria a observacao, o que, infelizmente, nao
foi realizado, menos por empecilhos criados pela escola e mais por contin-
géncias externas a ela. Todavia, seja espontaneamente, seja por provocagao,
praticamente todos os professores entrevistados ofereceram depoimentos a
respeito.

A tonica dessas manifestagdoes voltou-se para a afirmagdo enfatica
de que as aulas sdo desenvolvidas independentemente do que esta
registrado nos planos, ainda que dele nao se distanciem no tocante ao
conteudo de cada componente curricular e mesmo, em certo sentido, no
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que diz respeito as competéncias profissionais, pois, segundo véarios
professores, as competéncias sdo demonstradas nas aulas préticas, onde,
por suposto, a “teoria” é aplicada. O argumento que se segue é o de que
se o exercicio da atividade profissional implica a capacidade de o aluno
dominar o conteddo técnico e se esse dominio implica também o das
competéncias, entdo sua pratica docente ja vinha dando conta do
desenvolvimento destas ultimas.

Evidentemente, a concepcdo de competéncia presente entre os
professores, a partir de suas experiéncias profissionais com o ET, ndo é a
mesma daquela presente nos documentos de reforma, pois, enquanto no
primeiro caso a competéncia é referida a capacidade de os alunos trans-
ferirem para a oficina aquilo que tenham aprendido nas aulas “tedricas”,
num processo de mero exercicio de aplicagdo, no segundo, o que é pre-
tendido pelo discurso da reforma € mais complexo, implicando a capaci-
dade de inovar, defrontar-se com “eventos”, como sugere Zarifian (1998),
resolver problemas nédo postos anteriormente nas aulas “tedricas”, etc.
Naéo resta duvida de que a concepgao de competéncia derivada da particular
forma de os docentes compreenderem a relagdo teoria/pratica, a
experiéncia da docéncia e da atividade profissional externa a educagéo e
a valorizacao do contetdo pertinente ao componente curricular tém, mais
do que as recomendacoes presentes no PTD, orientado as aulas dos
professores, do ponto de vista metodoldgico.

Além da referéncia de mais de um docente a aulas expositivas, é
necessario ressaltar a recorrente mengao a utilizacdo de equipamentos
como videos, retroprojetores, filmes, computadores, bem como a visitas,
realizacdo de eventos e apresentagdes publicas de trabalhos. Essa reite-
rada mencao parece-nos cumprir o papel de sugerir que haveria, por
parte da escola, um empenho em fomentar a participacao dos alunos nas
aulas, afinando-se, destarte, com uma proposicdo pedagdgica central na
reforma, qual seja, o deslocamento do ensino para a aprendizagem, na
perspectiva do desenvolvimento das competéncias e do jargao “aprender
a aprender”. Estabelece-se, por essa forma, uma relacao direta e pouco
refletida entre utilizagdo de novas tecnologias de ensino/"métodos ativos”/
desenvolvimento de competéncias, que, a nosso ver, merece
aprofundamento critico.

Hé evidente contradicdo nos depoimentos dos professores sobre suas
praticas, contradicao essa que pode ser creditada, pelo menos em parte,
a sua necessidade de dar respostas as pressoes institucionais para a
conducao do trabalho docente segundo a perspectiva da reforma e, ao
mesmo tempo, manter a coeréncia com as praticas decorrentes da expe-
riéncia e com os valores associados a cultura técnica. Tal contradigao
aflora nos depoimentos em que se percebe a distancia entre a afirmacéo
do ensino por competéncia e as praticas docentes em que se fazem
presentes as aulas expositivas, os exercicios de aplicagdo seguindo-se as
explicagodes tedricas, a utilizagdo de “planos de aula informais” em vez do
PTD, a substituigdo de produgdes préprias dos alunos, feitas a partir da
leitura de livros de literatura, por leituras feitas por criticos literarios,
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assimiladas sem discusséao, etc. Tal contradigéo, por outro lado, é expressao
da coeréncia dos professores com a valorizacdo da cultura técnica que
orientou sua formacéo e que se tem feito presente por décadas no ensino
técnico.

d) Os procedimentos de avaliagcdo da aprendizagem

Da mesma forma que a metodologia utilizada no desenvolvimento
das atividades pedagdgicas, os procedimentos de avaliagdo empregados
pelos professores tendem a se distanciar das proposigoes referidas ao
desenvolvimento de competéncias, embora eles contenham elementos
que sugiram o contrario. Explicando melhor: embora os depoimentos
relativos ao desenvolvimento das aulas deixem claro que o que comanda
todo o processo € o contetdo dos componentes curriculares, a énfase na
participacao, referida anteriormente, reflete-se na definicdo e no uso de
instrumentos e procedimentos de avaliagao.

Referéncias séo feitas a procedimentos de avaliagdo que aparentemente
privilegiam a verificacdo do desenvolvimento de competéncias, tais como
trabalhos em grupo ou individuais, apresentagdo de exercicio praticos,
demonstragao pratica, relatérios, redagdes, pesquisa bibliografica, semi-
narios, apresentacdes orais. Mengdes sdo feitas também a avaliagoes
continuas, mas sem precisar a que se referem.

O Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) é também utilizado nas
avaliacOes ao final dos trés semestres de duragdo de cada curso. O TCC
foi introduzido apdés a reforma e parece desempenhar a funcéo de
avaliagdo-sintese, por meio da qual seria possivel verificar o dominio
de competéncias, habilidades e contetidos por parte dos alunos.

As provas, entendidas como instrumento para aferir o dominio ou a
memorizagdo dos conteudos abordados nas aulas, ainda que mencionadas
por alguns professores em seus depoimentos, tendem a desaparecer do
cenério.

A contradicgao reside no fato de que, embora aparentemente dirigidos
a avaliagao das competéncias, os procedimentos listados parecem colocar
a énfase, efetivamente, na avaliagdo dos contetdos e sua aplicagéo pratica,
em laboratérios e oficinas, conforme a tradigdo do ET, como evidenciam
as referéncias a avaliagéo feitas pelos professores em seus depoimentos.

Parece ocorrer, no que se refere a elaboragdo dos PTD, na escolha
das metodologias de ensino e avaliagdo, assim como no uso de materiais
didaticos, algo semelhante mas também diverso do que Oliveira (2000)
detectou em 1998, ao questionar os professores sobre a relacao entre o
desenvolvimento do curriculo, as mudangas que estavam ocorrendo nas
ETEs em virtude da reforma e a identidade da escola técnica. O que ela
verificou a respeito foi que as mudangas introduzidas nos conteudos
disciplinares, nos planos, nos métodos e recursos didaticos utilizados nao
abalavam, no entender dos professores, tal identidade. Tais mudancas
“"nao estariam incomodando os sujeitos entrevistados [ou ndo eram
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percebidos como] suficientemente fortes para abalar os processos
formativos escolares” (Oliveira, 2000, p. 53). Para a autora, tais opinioes
estariam respaldadas no dominio do professor sobre os contetidos a ensinar
e sua relativa autonomia sobre como fazé-lo, a qual estaria preservada
mesmo com a ocorréncia de mudangas didéticas a sua revelia. Nisto resi-
diria, de certa maneira, sua resisténcia a mudanca, referida anteriormente
neste trabalho. Pode-se também levantar a hipétese de que as mudancas
ocorridas na época da pesquisa de Oliveira, quanto a esses aspectos, de-
vem ter sido muito pequenas comparativamente a introduzida pela
modularizacao e pela mudanga das caracteristicas do alunado.

Onde residiriam as semelhancas e as diferencas com a situacgao atual?
Como se verificou no decorrer da discusséo, as criticas, no momento atual,
sdo muito préoximas daquelas feitas em 1998 a qualidade do ensino
ofertado. Em ambos os casos, a diminui¢cdo da qualidade, prevista na
época e referendada hoje, é atribuida principalmente a diminuigdo da
duragao do curso. No entanto, dois argumentos levantados em 1998 para
justificar a critica — a modularizacdo e a mudancga das caracteristicas dos
alunos — ja nao se fazem téo presentes na atualidade, embora o perfil do
alunado ainda sirva para justificar as evasodes.

Por outro lado, um elemento pouco evidenciado em 1998 na critica a
reforma — as mudangas no ambito pedagégico — é hoje algado a condigao
de perturbagéo para o desenvolvimento do trabalho docente, como pode
ser observado a saciedade na critica generalizada ao PTD e a insisténcia
no desenvolvimento do processo formativo com base nas competéncias,
ainda que, como naquele periodo, os professores se valham da relativa
autonomia de que dispbem para, no ambito da sala de aula, desenvolver
seu trabalho mais orientados por sua pratica e experiéncia do que pelo
que consta do PTD e dos discursos.

Um aspecto central evidenciado pela pesquisa refere-se a concepgao de
qualificacdo profissional disseminada entre as ETEs do Centro Estadual
de Educagdo Tecnolégica Paula Souza (Ceeteps). Tanto a documentacao
consultada quanto os depoimentos dos professores sugerem que, nessa
modalidade, prevalece a concepcao substancialista de qualificagao (cf.
Friedmann, 1946). Esta concepcgao corrente de qualificacdo profissional
estd, portanto, associada ao progresso técnico, sendo, por isso, refém do
determinismo tecnoldgico.

Néo parece ser muito diverso o que se encontra hoje sob a égide da
formagao por competéncias, que propde a necessidade de que seja revista
a qualificacao dos trabalhadores tendo em vista as inovagdes de base
fisica e organizacional introduzidas nas empresas, principalmente a
chamada flexibilizagdo qualitativa do trabalho. O modelo de competéncia
opera sob o mesmo registro da concepgao substancialista de qualificagao,
pois, no essencial, o que ele propde é que, dada a inovagdo tecnoldgica
que muda a qualidade do trabalho e a forma de organizé-lo, fazem-se
necessarios novos atributos do trabalhador, ou seja, uma nova qualificagéo,
ou “requalificacao”, dado que a automacao provoca uma mudanca na
natureza do trabalho a ser realizado. Tanto no ambito da producgéo
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industrial quanto no dos servigos, a atividade do trabalhador se desloca
da manipulacdo do equipamento para seu controle, as vezes, a distancia.
Dal as novas listas de atributos (capacidade de comunicacéo e de trabalho
em equipe, iniciativa, lideranca, criticidade, por exemplo), com base nas
quais se fazem afirmacgdes temerarias, como a de que o trabalho nas
empresas deixou de ser manual para se tornar intelectual ou a de que o
trabalhador tem autonomia para tomar decisoes.

A postura dos professores do ensino técnico na escola investigada
poderia, a primeira vista, parecer contraditéria, uma vez que, de acordo
com os depoimentos colhidos, tendem a adotar a concepgao
substancialista de qualificacdo ao mesmo tempo em que ndo se mos-
tram muito envolvidos com a formac&do por competéncias proposta pela
reforma, apesar de seguirem as determinacdes formais em termos do
preenchimento do PTD.

Todavia, essa aparente contradigao se desfaz quando analisada a partir
de dois elementos fornecidos pela andlise. O primeiro diz respeito ao
fato, indicado em momento anterior deste texto, de que o0 pouco
envolvimento detectado tem menos a ver com a recusa teérica ou ideol6-
gica da formagdo por competéncia, decorrendo predominantemente de
situagdes como a ndo compreensdo do conceito e, por conseqiéncia, a
dificuldade de operacionalizé-lo, da postura centralista da rede e também
das condic¢oes objetivas de trabalho providas pela instituicdo, que seriam
pouco estimulantes em relagcao ao que a implementacao da reforma
demandaria. O segundo remete as reservas ou mesmo as criticas a
formagao por competéncias (no contexto indicado anteriormente).
Coordenadores de curso e professores fizeram vérias vezes alusdo a
necessidade de oferecer ao técnico a formagao necessdria para responder
as demandas postas pelas novas formas de organizacdo do trabalho e
pela utilizacdo de novas tecnologias por parte das empresas. Toda a critica
feita a reforma como responsavel pela diminuicdo da duracdo do curso
pela metade apdia-se no argumento de que a qualidade do técnico
atualmente formado pela escola é baixa em relagdo ao que as empresas
demandam. Em outros termos, a formagao oferecida nao seria compativel
com as exigéncias do progresso técnico e, portanto, feriria um dos
elementos centrais da identidade da escola técnica, tendo em vista suas
relagdes com a industria e o mercado de trabalho.

Nesse sentido, o olhar que os professores lancam sobre a qualificacao
profissional padece da mesma critica que Ferretti e Silva Jr. (2000, p. 47)
fizeram a proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao
Profissional de Nivel Técnico. Tal critica é tributaria da concepgao relativista
de qualificacao profissional desenvolvida por Naville (1963). Este autor
considera também importantes a qualificacdo do trabalho e a do traba-
lhador, mas como aquele é exercido na sociedade capitalista em que o
trabalho se separa do trabalhador, a qualificacdo ndo pode ser entendida
como derivada simplesmente do contetido do trabalho, mas deve ser en-
tendida como uma relacdo entre a qualificacdo do trabalhador e a do
trabalho, entre formacdo e emprego assalariado.
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Assim, mais do que examinar a qualidade do trabalho para aferir a
qualificagdo do trabalhador, é necessério examinar as distancias e os con-
flitos entre as qualificagdes adquiridas pelos individuos e as requeridas
pela empresa. Nesse contexto, ganham precedéncia as classificages
profissionais que se estabelecem no jogo de forcas entre trabalhadores e
empregadores, pois elas definem o estatuto social de cada trabalhador.
Assim, os saberes decorrentes da formagdo profissional s6 se tornam
efetivamente qualificacdo quando reconhecidos socialmente, o que de-
pende da avaliagdo politica, moral e social que a sociedade faz da contri-
buigao que os trabalhos neles amparados oferecem para sua reprodugao.

Finalmente, cabe apontar para diferentes processos de alienagao (cf.
Heller, 1977) que ocorrem no movimento de implementacao da reforma
na escola estudada. Em primeiro lugar, os docentes sao alienados do
conhecimento pleno dos documentos de reforma e, portanto, de seus
objetivos e sentido, devido ao fato de que a rede nao se preocupou em
produzir a discussao e reflexdo sobre eles, preferindo fazer valer suas
decisées a respeito pela via de orientagdes de carater operacional e, mais
ainda, pela via de instrumentos que portam proposigoes pedagdgicas das
reformas, os quais, por seu turno, se mostram ineficientes no propdsito
de convencer os professores das qualidades do modelo adotado.

Em segundo lugar, os professores, por nao procurarem se inteirar
mais a fundo das reformas e seus propésitos, alienam-se, no seu cotidiano,
em relacdo a elas e acabam por isso ndo colocando em debate o que lhes
é proposto, embora se deva considerar, em seu favor, que tal
enfrentamento, dependendo de sua natureza, pode ser fonte de problemas
de ordem profissional. Finalmente, também em fung¢do da auséncia da
apropriagao critica tanto das proposicoes da reforma quanto de sua leitura
por parte da rede, as objetivagdes docentes verificadas nas praticas coti-
dianas revelam que os professores enveredam por agdes que, a0 mesmo
tempo, negam a reforma e, contraditoriamente, promovem a formagao
dos jovens na perspectiva da qualificagcdo substancialista acima apontada.

Tais consideragdes nao implicam, absolutamente, que tanto a rede
quanto os professores possam ser considerados seres alienados de forma
absoluta. Na perspectiva helleriana isto é um contra-senso, dado que, na
sua concepcao, a vida cotidiana comporta, em diferentes momentos e
para o mesmo sujeito, individual ou coletivo, tanto possibilidades de
alienagdo quanto de sua negacao. Na convivéncia com os professores, foi
possivel detectar, em mais de uma oportunidade, concepgbes e praticas
marcadas pela alienacao tanto quanto outras voltadas para sua negagao.

Por outro lado, constatou-se também que a escola examinada, como
qualquer outra que venha a ser estudada, nao é um bloco monolitico e
homogéneo, mesmo quando é parte de uma rede mais ampla que
centralmente decide e institui orientacdes. Como se pbde verificar, a
autonomia relativa da unidade escolar ndo apenas lhe confere certa
margem de flexibilidade, dentro de limites menos ou mais extensos, como
abriga e fomenta confrontos e disputas, expressas de formas menos ou
mais abertas ou dissimuladas, menos ou mais discursivas ou objetivadas
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em praticas escolares que abarcam desde reunides amplas ou restritas
até as aulas, passando por uma multiplicidade de outras atividades.
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Direita e esquerda na politica
educacional: democracia, partidos
e disputas entre projetos de
administracao publica municipal
no Brasil

Andréa Barbosa Gouveia

Resumo

Discute a pertinéncia de caracterizar as disputas no campo da politica
educacional a partir do bindmio direita e esquerda. Procura-se argumentar
que este bindmio pode sintetizar propostas antagdnicas de educagado que
disputam a diregdo das politicas governamentais em curso. O reconhecimento
dos antagonismos pode ser um instrumento para a compreensao das acoes
governamentais, pela percepgao de que, na arena institucional, os partidos
relacionam-se com propostas antagonicas ao seu campo e constroem politicas
que incorporam demandas de direita e de esquerda. Para isto, apresenta
uma revisao da bibliografia sobre os partidos politicos no Brasil e uma reviséao
acerca das andlises de propostas de politica educacional pés-ditadura militar.
A partir dessa revisao construiu-se uma matriz que pretende sintetizar as
disputas educacionais nos dmbitos das politicas de acesso, gestao e
financiamento da educacao.

Palavras-chave: educacéo, partidos politicos, direita e esquerda.
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Abstract
Left-wing and Right-wing in Educational Policy: Democracy, Political
Parties and Disputes among the Municipal Public Administration in Brazil

This article discusses the pertinence of characterizing the dispute in
education policies from the binomial right-wing and left-wing. One
arguments that this binomial can synthesize opposite propositions in
education, which disputes the direction of actual public government
policies. The recognition of oppositions can be an instrument for
understanding government actions, by recognizing that political parties,
in the institutional arena, are related to opposite proposals and they build
polices that includes the demand from the right-wing and the left-wing.
Therefore, it presents a review of the bibliography of political parties in
Brazil and a review of the analyses of education policy proposals after
military dictatorship. From this review, one built a matrix that synthesizes
the education policies disputes in the scope of education access,
management and financing.

Key words: education, political parties, right-wing and left-wing.

Direita e esquerda: algumas anotacoes sobre os conceitos

E possivel identificar diferentes tipos de compreensao sobre direita
e esquerda no pensamento politico contemporéaneo: desde um olhar mais
institucional acerca do movimento dos partidos nos parlamentos até uma
tomada mais substantiva quanto a critérios para dimensionar o que é a
agao politica de esquerda e de direita.

No viés institucional estardo andlises acerca da acdo dos partidos
nas arenas classicas da democracia representativa com énfase especial
na agao no interior do parlamento e na formacao de coalizdes para governar
(Limongi, Figueiredo, 1995, 2005; Rodrigues, 2002; Couto, Abrucio, 2003);
nestes casos, esquerda e direita sdo rotulos para diferenciar os partidos a
partir da sua auto-representagao ou da percepcao da opinido publica sobre
eles. Uma segunda forma de abordar a questao poderia ser entendida
como mais substantiva, e, neste caso, a busca pela correlagao positiva
entre partido e referencial ideoldgico tem diferentes desdobramentos
possiveis; neste viés, uma forma seria classista, tendo na posigéo
econdmica, ainda que néo sé nela, o eixo central de diferenciagdo (Gramsci,
1991), e outra seria a partir de critérios de acao politica, tendo como
vantagem o reconhecimento de divergéncias intraclasses (Bobbio, 2001).

De um ponto de vista classista, a diade béasica situa-se entre
transformacao social e conservagao. Neste caso, a esquerda estao os
movimentos ligados a classe trabalhadora, submetida a exploracéo
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capitalista, que, por isso, tém a perspectiva de transformar a sociedade,
enquanto a direita estdo os movimentos ligados a burguesia, classe
detentora dos meios de producao no capitalismo, que se articulam,
portanto, na perspectiva da manutencao do sistema.

Desta perspectiva, a disputa entre diferentes partidos nao se da
apenas no plano institucional, parlamentar, uma vez que os ideais de
classe poderdo estar em outras organizagoes que representam e divulgam
o ideéario hegemdnico ou contra-hegemonico em cada momento histérico
— é o caso de jornais, revistas, associagoes (Gramsci, 1991). Ou seja, a
perspectiva de transformacgao social subentende a superacao da sociedade
de classes, cuja realizacao sup0e que as instituigdes que representam as
classes sejam superadas por uma nova forma de relacdo social.

Entretanto, em certo momento, os partidos tornaram-se historicamente
necessarios no contexto da disputa pela hegemonia; entdo, segundo as
reflexoes de Gramsci (1991), podemos falar em partidos quando estes
atendem a trés critérios fundamentais: aglutinar homens comuns que ofe-
recem disciplina e fidelidade ao partido; capacidade de lideranca perante
os homens comuns; um elemento médio que garanta a unidade partidaria
pela sua direcao intelectual e moral. Esse autor estava preocupado com a
organizacao de partidos ligados a classe trabalhadora, mas nao desconhecia
que a organizacao, a disciplina e a mobilizacdo constituem o movimento
que da organicidade a qualquer partido.

Atender a esses elementos, portanto, nao diferencia esquerda e direita,
mas interessa compreender o sentido especifico que Gramsci da a idéia de
partido * para ele, é preciso dar diregdo moral e intelectual para as massas
—, quando se pensa um projeto politico de transformagéo. Na perspectiva
classista gramsciana, ser parte da classe trabalhadora nao significa adotar
um posicionamento ideoldgico de esquerda a priori, entretanto, é papel do
partido politico construir a adesdo a um projeto de transformacéo. Nesse
caso, inclusive, a organizagao dos partidos na diade sera diferenciada:

Quando um partido é progressista funciona “democraticamente” (no
sentido de um centralismo democratico); quando o partido é reacionario
funciona “burocraticamente” (no sentido de um centralismo
burocratico). No segundo caso, o partido é puro executor, nao
deliberante: entdo é tecnicamente um 6rgéo de politica, e o seu nome
de “partido politico” é uma pura metafora de carater mitolégico
(Gramsci, 1991, p. 29).

Para o que nos interessa aqui, do ponto de vista classista, a diferenciacéao
entre esquerda e direita pode tomar como critério, entdo, o reconhecimento
da exploragéo capitalista, a perspectiva da transformacao e a forma
democrética de organizagéo para essa transformacao; do lado oposto estéo
a negagao da exploragao como problema intrinseco ao capitalismo, a pers-
pectiva da manutencéo do sistema e a forma burocratica de organizagdo
para manutencao do sistema.

Outra forma também preocupada em estabelecer as diferengas nos
referenciais ideolégicos sem ater-se apenas ao ponto de vista classista
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tem como base a busca de identificagdo de outros critérios (Bobbio, 2001;
Anderson, 2001), além da origem econdmica, para identificar campos
diferentes de agao politica.

A discussao sobre a pertinéncia dos termos direita e esquerda é tema
de um livro de 1994, publicado no Brasil em 2001, em que, diante da
conjuntura eleitoral italiana, quando as posi¢des de centro procuravam
secundarizar a existéncia de diferencas entre extremos, Bobbio recolocava
a discussao indicando a pertinéncia da diferenciagdo. Para construir a
compreenséo desses dois polos, ele propde dois critérios de diferenciagao:
a concepgao de igualdade e a relacdo com a liberdade. Para ele, estes nao
sdo conceitos simétricos: “enquanto a liberdade é um status da pessoa, a
igualdade indica uma relagdo entre dois ou mais entes” (Bobbio, 2001,
p. 131); por isso, a posigdo perante quem esté envolvido na relagdo de
igualdade e sobre o que se pode reivindicar em nome da igualdade con-
tribui para identificar os campos direita e esquerda, enquanto a relagao
com a idéia de liberdade permite identificar diferengas em cada um dos
campos. Segundo esse autor, a distingdo nado é valorativa, ou seja, nao
se trata de julgar e prescrever o bem e o mal, mas de identificar as raizes
do pensamento que justificam determinadas opg¢des na agéo politica.
Tal tipologia possibilita visualizar polos intermediarios entre os campos,
especialmente os do centro (centro-direita e centro-esquerda), o que pode
levar a compreensao de que ha diferengas entre a agao politica de direita
e a de esquerda néao pela busca de completa unidade de agdo ou coeréncia
absoluta, mas pela defesa de igualdade e liberdade de formas mais amplas
ou mais restritas.

Do ponto de vista histdrico, podem-se reconhecer na extrema direita
posigdes autoritérias em que os ideais de liberdade, mesmo quando res-
trita a liberdade de mercado, sdo submetidos a uma moral conservadora
(Apple, 2003) que tende a discriminar os diferentes; os casos extremos
sdo aqueles citados por Bobbio, como o nazismo e o fascismo, mas tém
na discriminagdo racial e de imigrantes, na discriminagao de género e de
orientacao sexual e nos movimentos regionais separatistas atualizagoes
histéricas com a marca da negagéo da alteridade e da aceitagdo da violéncia
como forma de dominagédo (Arendt, 1999). J4 que apresentam negagao
da alteridade pela eliminacdo do pensamento divergente, as experiéncias
histéricas do leste europeu e da Unido Soviética fazem com que a posigao
de Bobbio sobre o fato de a extrema direita e a extrema esquerda terem
em comum o autoritarismo pareca pertinente. Mas entre os pdlos extremos
estdo os pontos intermedidrios que poderao iluminar a diferenciagdo com
que se trabalharéd neste artigo, uma vez que, na democracia brasileira
contemporanea, as posicdes extremas nao parecem ser focos centrais da
disputa.

Assim, nos termos do que Bobbio chama de centro-direita encontra-
se a defesa de que a liberdade e a igualdade juridico-formal sdo realizadas
no &mbito do mercado, com uma énfase no individualismo e no consumo
desigual como definidor de certa cidadania. No pélo oposto, a perspectiva
de esquerda estaria caracterizada pela necessidade do controle do mercado
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como condicdo para a geragao de outra idéia de cidadania, sendo que
esta pode derivar da intervengdo do Estado na garantia de politicas publicas
universais. Nos campos centro-direita e centro-esquerda, certamente,
ha disputas no que diz respeito tanto a como realizar o livre mercado e a
autonomia do cidaddo consumidor quanto a como realizar direitos uni-
versais via politicas estatais. Essas divergéncias estardo em pontos
intermedidrios que geram quase um continuum entre direita e esquerda.

Especificamente sobre a perspectiva da acao do Estado, parece
interessante considerar as formas dessa acgao a partir da formulacao
de Figueiredo (1997) sobre as politicas de Estado na chave liberal ou
conservadora, caracterizadas por intervencoes assistencialistas ou
seletivas que aumentam as clivagens sociais, e as politicas ins-
titucionais ou social-democratas, responsaveis, segundo a autora, pela
reducao das desigualdades, ao se pautarem pela cobertura universal,
pela garantia do atendimento as necessidades e pelo aumento da
intervencao estatal.

A realizagdo do projeto a direita do idedrio politico mediante o
fortalecimento do mercado e a diminuicdo dos direitos sociais é
amplamente reconhecida no &mbito das politicas recentes (Boron, 2001;
Therborn, 1999), ao passo que a realizagao da perspectiva de esquerda é
amplamente controversa, pois, como dissemos antes, depende da supe-
racdo da sociedade capitalista, mas ja teve, nas experiéncias da
socialdemocracia européia, a realizagdo mais radical possivel no limite da
garantia de direitos no capitalismo. Assim, a caracterizagdo do pélo a
esquerda merece uma pequena digressao sobre a socialdemocracia.

Para Przeworski (1989), a diferenciacao a esquerda entre socialistas
e socialdemocratas deveu-se, em grande medida, ao fato de, para a
socialdemocracia, ser necessério aproveitar o espago no sistema re-
presentativo para fazer avancar conquistas para os trabalhadores, o
que, contraditoriamente, implicava amenizar o discurso de classe do
projeto partidério. Assim, em nome de avangar por dentro do sistema
capitalista, o projeto socialdemocrata é sintetizado por Przeworski
(1989, p. 57):

1) o Estado responsabiliza-se pelas atividades que nao sao lucrativas
para as empresas privadas, mas que se fazem necessérias para a
economia como um todo; 2) o governo regula, especialmente por meio
de politicas anticiclicas, o funcionamento do setor privado; 3) o Estado,
aplicando medidas pautadas pela teoria do bem-estar, atenua os efei-
tos distributivos do funcionamento do mercado.

Em sintese, trata-se de uma diferenciagdo intraclasse a esquerda
que tem como desencadeador principal a participagdo na politica
institucional e a ocupacéao do espaco no Estado capitalista. O debate central
aqui orienta-se pela preocupagdo com a politica publica, portanto
institucional, pés-ditadura militar, conseqiientemente, uma agado por
dentro do Estado — desta forma, o recorte do limite a esquerda no campo
da socialdemocracia pode ser pertinente.

Andréa Barbosa Gouveia

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 32-58, jan./abr. 2009.



Direita e esquerda na politica educacional: democracia, partidos e disputas
entre projetos de administragao publica municipal no Brasil

Direita e esquerda no Brasil

Antes ainda de passarmos a discussdo propriamente institucional
dos partidos brasileiros, caberia pensar as diferenciagoes entre direita e
esquerda a partir dos critérios acima apresentados. Tomaremos aqui a
caracterizacao de igualdade e liberdade nas pesquisas do campo da ciéncia
politica para ajudar a entender como os brasileiros compreendem essas
questbes e como avaliam o espectro politico no Pais.

Pierucci (2000, p. 19), em uma pesquisa qualitativa que buscava o
perfil dos eleitores ativistas nas campanhas para Janio Quadros e Paulo
Maluf, nos anos 80 em Sao Paulo, reafirmou a diferenciacdo dos campos
ante a idéia de igualdade. Outro estudo, agora de Singer (2000), sobre o
autoposicionamento dos eleitores quanto a identificagdo entre direita e
esquerda, tomando como foco pesquisas de cultura politica nas eleiges
de 1989 e 1994, problematizou o uso do critério da igualdade demons-
trando que tal identificagao do eleitor de direita com a recusa a igualdade
ndo se confirma em surveys nacionais, pois neles a maioria se posiciona
a favor da igualdade independentemente da posicéo politica. Para o autor
isto se deve ao fato de que,

[...] no Brasil, o eleitorado a direita é predominantemente pobre (a
renda é mais baixa a direita do que a esquerda e mais baixa nos
extremos do que no centro...). Compreende-se, entao, que, de modo
geral, o publico de direita ndo rejeite proposigoes a favor da igualdade.

O resultado desse igualitarismo generalizado no eleitorado é uma
reducao do grau em que o tema separa esquerda de direita (Singer,
2000, p. 146).

Note-se que o autor ndo estd negando que a questdo da posigao
quanto a igualdade seja um elemento importante nesta discussao, apenas
ele é insuficiente na realidade brasileira. Ao matizar-se um pouco mais o
sentido mesmo de igualdade anunciado em tais surveys, observa-se que,
no segundo estudo, as questdes tinham relacéo direta com o problema da
igualdade econdémica (Singer, 2000, p. 146), de modo que a abordagem
mais limitada da compreensdo de mundo dos diferentes grupos sociais
reduzia as nuangas dos posicionamentos, resultando em uma reafirmagao
formal da idéia de igualdade.

Outro aspecto do debate sobre o que diferencia os pélos esquerda e
direita diz respeito a questao da ordem. Singer (2000) propde este critério
como uma possibilidade de explicar as diferencas na realidade brasileira.
Segundo o autor, nas pesquisas internacionais, direita e esquerda se
dividem também quanto a necessidade de mudanga, ou néo, para asse-
gurar a igualdade. No caso brasileiro, todos sdo favoraveis a mudanga;
entretanto, como fazer a mudanga revela divergéncias profundas.

A divisdo, na realidade, se d4 em torno da mudanga dentro da ordem
ou contra a ordem, resultando em instabilidade. O publico de direita
pretende uma mudanga por intermédio da autoridade do Estado e, por
isso, quer reforgé-lo, ao passo que o publico de esquerda esta ligado a
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idéia de uma mudanga a partir da mobilizagao social e, por isso, contesta
a autoridade repressiva do Estado sobre os movimentos sociais (Singer,
2000, p. 150).

Tem sido usual a direita defender a secundarizagao do Estado, de
forma que a citagdo parece contradizer a definicdo mais tipica com a
direita buscando reforcar a autoridade do Estado, como se isso colocasse
neste campo uma defesa do poder publico em contraposicao ao privado.
Entretanto, parece que tal relacdo nao é antag6nica se se compreender
que a questdo aqui é a da autoridade do Estado ante a manutengao da
ordem, no sentido exato de impedir o dissenso (Oliveira, 1999) e, portanto, a
reivindicagdo de ampliacdo de direitos. Tal acdo coaduna-se com a idéia
de um Estado forte para manter a ordem social, num sentido muito mais de
coercao.

Parece possivel que essa postura da idéia de ordem se aproxime da
diade liberdade—autoridade que compde o segundo critério proposto
por Bobbio (2001, p. 131), pois, para a direita, tem-se o reforco da
autoridade do Estado como forma de mudar dentro da ordem, concepgao
que se conecta com a idéia de uma liberdade formal diante da lei. Ja a
énfase no controle sobre a autoridade do Estado e um apego as formas
de mudanga com base social mobilizada estao situados mais a esquerda.
Neste sentido, no debate sobre a formulagdo e a execugao da politica
publica, trés aspectos devem pesar: 1) quanto, por exemplo, em projetos
de governo, a perspectiva de participagdo é proposta; 2) quem pode
participar; e, 3) que instrumentos existem para a sua concretizacao. Ao
se considerar o exposto até aqui, um critério para identificar projetos
de esquerda e de direita é a possibilidade de participagéo e a amplitude da
participacdo presentes nas gestoes publicas.

Partidos no Brasil: entre a direita e a esquerda

No campo da ciéncia politica, especialmente nas andlises
institucionais, hd uma ampla pesquisa sobre a atuagao dos partidos
brasileiros buscando caracteriza-los no espectro direita/esquerda pdés-
ditadura militar. Parece interessante, além da definigdo ampla sobre direita
e esquerda anteriormente apresentada, procurar nesses estudos
caracterizar os maiores partidos brasileiros atualmente.

Para Rodrigues (2002), os estudos tém sido bastante incisivos em
demonstrar a fragilidade do sistema de partidos no Brasil, devido ao seu
elevado niimero, a descontinuidade na existéncia dos partidos, a falta de
fidelidade partidaria e de consisténcia ideoldgica, articulada ao
individualismo dos politicos. Entretanto, ha caracteristicas que possibilitam
argumentar em favor da consisténcia da vida partidaria nacional, dentre
as quais o autor destaca quatro: 1) a “l6gica das coligagdes partidérias”,
que, segundo ele, "néo sao tdo aleatérias como habitualmente se tende a
crer” (Rodrigues, 2002, p. 39); 2) o fendmeno das migragdes partidarias,
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que, na maioria dos casos, se faz em alinhamentos majoritarios que
“correspondem aos cortes classicos entre esquerda e direita” (p. 40), no
caso dos estudos na Camara dos Deputados; 3) a organizagdo partidaria,
abordada no estudo de Ames (apud Rodrigues, 2002) quanto a importéncia
da organizagédo local sobre os resultados eleitorais para a presidéncia da
Republica no Brasil; 4) a prépria disciplina partidaria, que exerceu “forte
coeséo e um posicionamento programatico consistente” quando considerado
o periodo de 1989 a 1998 na Camara dos Deputados, conforme demons-
traram os estudos de Limongi e Figueiredo (1995), na contraméo dos estudos
anteriores. Quanto a este ultimo aspecto, vale destacar:

Os partidos, de acordo com os autores [Limongi e Figueiredo], podem
ser dispostos num continuo ideolégico em que as “coalizdes contiguas”,
notadas também por outros pesquisadores, séo a regra. Comparando o
encaminhamento dos lideres com os votos das bancadas, Fernando
Limongi e Argelina Figueiredo verificaram que a coeséo e a disciplina
dos partidos no periodo haviam sido elevadas. Trés blocos ideolégicos
foram caracterizados pelos autores: a direita (PDS, PFL e PTB), o centro
(PMDB e PSDB) e a esquerda (PDT e PT). Em geral, os partidos do mesmo
bloco ideoldgico votaram de maneira igual (Rodrigues, 2002, p. 44).

Dadas essas perspectivas mais pessimistas ou mais otimistas em
relagéo ao sistema de partidos, o trabalho de Rodrigues debrucga-se sobre
o perfil ocupacional da Camara dos Deputados na 51?2 legislatura, de 1999
a 2003, buscando caracterizar a origem dos deputados e sua localizacao
entre a direita e a esquerda. Quanto aos seis maiores partidos no
Congresso na legislatura iniciada em 1999, segundo Rodrigues (2002,
p. 51), “a definicdo do PPB e do PFL como partidos de direita, do PMDB e
do PSDB como partidos de centro e do PDT e do PT como partidos de
esquerda é a que tem sido adotada mais recentemente por quase todos
os pesquisadores brasileiros e brasilianistas”. Assim, entre outras
questoes, Rodrigues concluiu haver forte relacao entre ocupacao e posicao
na distribuicao dos partidos entre direita e esquerda na composicao da
Céamara dos Deputados, nos seguintes termos:

No conjunto, a distribui¢ao das profissdes/ocupagoes, ou dos segmentos
de classe social ou de fracoes de classe — como se quiser —, encontrada
nas bancadas partiddrias coincide com a relagao classica entre posigao
social e ocupagéo politica: 1) Alta proporgao de empresérios na direita,
menor proporgao no centro e quase inexistente na esquerda. 2) Alta
proporgao de deputados que exerceram profissoes liberais e intelectuais
nos trés blocos, embora um pouco mais elevada no do centro e
principalmente no da esquerda. 3) Forte presenga de professores nos
partidos de esquerda, e mais fraca entre os partidos de centro e de
direita. 4) Muitos funciondrios das altas administragdes publicas dos
Estados e da Unido nos partidos de direita e centro. 5) Proporgao de
trabalhadores manuais e empregados nado manuais no interior das
bancadas dos partidos de esquerda muito mais elevada do que a
encontrada nos partidos de direita e centro (Rodrigues, 2002, p. 64).

Tais caracteristicas de composicdo da Camara dos Deputados nao
autorizam nenhuma conclusao sobre os ocupantes de outros cargos
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publicos por esses partidos; isto implicaria estudo similar para bancadas
estaduais e municipais, assim como para 0s executivos. Entretanto, o que
se pretende ndo é nenhuma generalizagdo do perfil dos politicos indivi-
dualmente, mas chamar a atengao para o fato de que ha no pensamento
social brasileiro (Pierucci, 2000; Singer, 2000) certo consenso sobre a
possibilidade de reconhecer posicdoes de esquerda e de direita e que
partidos estdo distribuidos entre esses pontos (Lamounier, 1989;
Rodrigues, 2002).

A disputa de projetos no ambito da politica educacional

Parte-se aqui da premissa de que a produgéo da politica publica em
educagdo tem também uma disputa entre progressistas e conservadores.
Entende-se que tais disputas podem contribuir para a caracterizacao de
posicoes de direita e de esquerda acerca da politica educacional. Ainda
que tais expressoes ndo sejam correntes na area, a tensao entre projetos
educacionais divergentes é corrente. Autores com recortes muito dife-
rentes no campo educacional apresentam propostas de polarizacao de
projetos educacionais.

Sander (2005), ao discutir a produgéo acerca da politica educacional,
informa que as andlises tém sido enfaticas no reconhecimento de duas
vertentes para analisar o “campo da politica e do governo da educagédo” e
sintetiza essas vertentes como um enfoque produtivo, articulado com o
mercado, e outro democratico, voltado para a cidadania. Esta polarizacao
entre mercado e cidadania pode ter desdobramentos tanto na concepgao
de educacao a ser ofertada para a populacao, em termos de projeto peda-
gbgico restrito ao treinamento profissional ou articulado a emancipagao
dos sujeitos, quanto em termos de modelo de provimento de educacao
como mercadoria a ser oferecida por agentes privados que competem
entre si na busca de alunos ou um provimento universal como condigdo
de cidadania.

Esses desdobramentos tém diferentes possibilidades de anélise na
literatura educacional, e um primeiro exemplo pode ser o dos estudos
sobre o papel do Estado na oferta escolar, em especial no que se refere as
implicagoes da reforma do aparelho do Estado na producéo de politicas
educacionais. Peroni (2003, p. 181) estudou as implicagdes do projeto de
reforma do Estado na politica educacional e seus desdobramentos em
experiéncias municipais considerando os casos de Campo Grande e Porto
Alegre, e, ao discutir a politica de descentralizagdo, concluiu que “o con-
teido da descentralizagao é construido no embate entre forgas que
defendem projetos de sociedade e de educacgédo antagoénicos”. Tais projetos
antagdnicos entre as administragdes municipais foram sintetizados pela
autora nos seguintes termos: de um lado, uma perspectiva gerencial, em
que se expressavam, nas politicas de Campo Grande, a descentralizagao
do financiamento e a busca de uma administracao gerencial referenciada
no mercado e na proposta do Ministério da Administragao e Reforma do
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Estado (Mare); de outro lado, uma perspectiva de resisténcia foi
identificada em Porto Alegre, onde “a proposta de descentralizagao
que se verificou foi justamente a negada pelo Mare, qual seja, a parti-
cipagao da populagao na gestdo publica e no controle social” (Peroni,
2003, p. 181).

Na mesma direcdo de uma avaliagao dos efeitos das alteragdes no
funcionamento e na concepcao do Estado nacional e seus
desdobramentos nos sistemas de ensino, Adriao (2006a) discute a
reforma educacional na rede estadual paulista nos anos 1990. A autora
nao definiu casos divergentes para comparar, mas, para discutir a
reforma paulista, tomou como parametro as concepgdes acerca da au-
tonomia da escola, da descentralizagdo das politicas e da participagao,
cunhados nos anos 1980, sob a égide da democratizagdo, demons-
trando que tais conceitos foram ressignificados ao longo dos anos 1990
e como eles tiveram expressao no caso de Sao Paulo. Quanto a dualidade
na possibilidade de articulacdo entre autonomia e descentralizacgéao,
afirma a autora:

Analogamente com o ocorrido com a autonomia para as escolas,
medidas e discursos no sentido da descentralizagcao e da
desconcentragdo administrativa apdéiam-se tanto nas reivindicagbes
pela democratizagdo do aparato estatal e, portanto, do controle que
este exerce junto as unidades escolares, disseminadas durante a dé-
cada de 1980, quanto em interesses de diminuicao da capacidade de
intervengao desse mesmo Estado, na perspectiva de seu enxugamento
(Adriao, 2006a, p. 72).

Também na questdo da participacdo, a autora apresenta divergéncias
de concepgdo nas politicas educacionais:

Se, na década anterior, os discursos educacionais entendiam a
participacao como a ampliacao e a diferenciacao de agentes e
instancias decisérias, mesmo que limitadas a esfera escolar, os
discursos “participacionistas” da década de 1990 alteram a natureza
da participagdo e o carater atribuido aos agentes extra-escolares na
gestdo da escola e da educacdo. [...] Diferentemente da idéia de par-
ticipagdo na construgao coletiva do projeto pedagdégico da “sua” escola,
ou seja, da idéia de inclusdo dos usudrios na definicdo dos rumos
dessa escola e, portanto, da avaliagao de seus resultados por meio de
um acompanhamento dos processos, a posi¢ao reservada aos usuarios
diretos da escola publica, como clientes de qualquer servigo, é a de
avaliador externo de um servico que adquiriu, a partir de padroes
que nao construiram, mas que lhes foram fornecidos por meio da
possibilidade de aferir comparativamente os resultados entre escolas
(Adrido, 2006a, p. 77-79).

Além da andlise da reforma do Estado e seus efeitos na execugao
da politica educacional, também héa polarizagdes em tematicas
especificas do campo educacional — por exemplo, no caso das politicas
de avaliacao dos sistemas educacionais, conforme analisado por
Almerindo Afonso (2002). Neste caso, o autor contrapée um modelo
emancipador a um modelo regulador que emerge das reformas
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educacionais recentes em diferentes paises e redimensiona a agdo do
Estado a partir do mercado. A esse Estado avaliador o autor contrapoe
a necessidade da retomada de uma perspectiva de avaliacao formativa
que se sustente na légica da emancipagdo como projeto social e,
conseqlientemente, educativo.

Essa articulacdo entre projeto social e projeto educativo e a tensao
entre concepgoes divergentes para tais projetos estavam indicadas,
também, por Vitor Paro (1996) na andlise acerca da administragdo escolar.
Neste caso, o autor nao tomava a expressao de uma politica especifica,
mas a compreensao da natureza da administracao escolar que precisava
ser apreendida de forma articulada ao fenébmeno educativo e ndo a admi-
nistragdo em geral. Para ele, a tensao estaria entre o carater conservador
e o transformador da administracao.

Neste artigo compreende-se que tais contraposicoes conformam
projetos divergentes de educagao, os quais serao aqui caracterizados
como de direita e de esquerda. Possivelmente, nenhum dos autores
enumerados concordaria com a substituicao dos termos produtivo/
democratico, gerencial/democratico, regulacdo/emancipacdo ou
conservagao/transformacao por esquerda e direita — tampouco é o que
se pretende fazer. Toda esta busca por pares antagonicos na literatura
recente de politica educacional pretende sustentar o argumento de
que a polaridade de concepgdes existe e estd amplamente analisada
na area.

Também, a polarizacdo serd expressa por meio dos termos direita e
esquerda devido aos argumentos da pertinéncia dessa terminologia para
a compreensao da agao de governos escolhidos entre partidos competitivos
nas regras da democracia brasileira e que se distribuem num continuum
direita e esquerda.

A retomada da disputa politica pds-ditadura colocou em curso
inovagOes na politica educacional: primeiramente no ambito das
gestdes estaduais eleitas no inicio da década de 1980; em seguida, no
ambito municipal, inicialmente em pequenos municipios, como analisa
Cunha (1995), e, depois, em capitais importantes, a exemplo de Sao
Paulo na gestao de Luiza Erundina, que teve Paulo Freire como
Secretério de Educacéo, e de Porto Alegre, onde a elei¢do do Partido
dos Trabalhadores capitaneia inovagdes em diversos ambitos da gestéao
publica. Dessas experiéncias resultaram determinadas proposigdes
acerca de como fazer politica publica educacional que podem ser
caracterizadas como um campo de esquerda, do mesmo modo que as
reformas educacionais dos anos 1990 colocaram em agao estratégias
articuladas a uma agenda internacional que podem ser caracterizadas
como um campo de direita na politica educacional. Essas proposigoes
disputam espacos nos coracoes e mentes da comunidade educacional
e tém resultado em arranjos peculiares nas milhares de administragoes
brasileiras. O Quadro 1 procura sintetizar os principais dmbitos das
disputas de projeto que podem caracterizar o que é falar em direita e
esquerda no campo educacional.

Andréa Barbosa Gouveia
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Ambitos

Pressupostos
para politica
educacional

Acesso e
permanéncia

Gestao

Financiamento

da Educacao

Desdobramentos

Condigoes bésicas

Educacao Infantil

Ensino
fundamental

EJA

Educacéao especial
(inclusao)

Mecanismos de
gestao

Papel da
comunidade
escolar
Avaliacao

Posigao quanto ao
investimento

Politicas de
recursos

Recursos na
escola

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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direita e esquerda

Esquerda
Perspectiva democratica
Educagéo articulada a
transformacao.

Politica educacional
articulada a idéia de
direito social e de
atendimento das
necessidades de todos.
Igualdade de condicoes
de oferta para o
conjunto da populacao.
Universalizacao a partir
do direito das criangas.

Universalizacao do
atendimento como
direito de todos.
Compromisso social:
envolvimento de
segmentos organizados
da comunidade.

Inclusao com um modelo
universal sob
responsabilidade do
poder publico.
Democrética e
participativa, énfase na
organizacao de
conselhos no sistema e
na escola.

Participar nas
deliberagoes.

Formativa, processual,
nas instituigdes como
parte do processo
pedagdgico.

Enfase no investimento
social e na ampliagao de
recursos.

Aumento de
investimento em
profissionais da
educacao.

Repasse de recursos
articulado ao projeto
pedagdgico e a critérios
de promocgao da
igualdade de condig¢oes
de oferta.

Quadro 1 - Caracteristicas da politica educacional em dois eixos:

Direita

Perspectiva gerencial
Educacgéo articulada a
formacéao para a sociedade
existente.
Politica educacional
articulada a idéia de direito
social e de oferta de
oportunidades segundo as
habilidades de cada um.
Respeito as necessidades e
escolhas, seja dos
estudantes, seja das familias.
Atendimento da demanda
com énfase em parcerias e na
assisténcia as familias
carentes.
Universalizacao de
oportunidades segundo a
necessidade de cada um.
Segundo a demanda: a
distancia.
Envolvimento da comunidade
na captagao de recursos e na
execugao de projetos.
Atendimento filantrépico.

Gerencial com ou sem
participagao.

Participar na administragao.

Mecanismo de regulagao do
sistema educacional.

Enfase na economia de
recursos e na idéia de que é
suficiente melhorar a gestao
dos recursos.

Aumento de investimento em
servicos de terceiros.

Repasse de recursos
articulado a economia de
recursos e a critérios de
eficiéncia.



Inicialmente, observe-se que as concepgoes de educacao e de justica
estao na base das escolhas para as diferentes formas de garantir a politica
publica de educacgdo, assim como as politicas publicas em geral. Poli-
ticas de esquerda podem ser proclamadas justas tanto quanto as de
direita, se se compreender que idéia de justica sustenta cada extremo.

Quanto a concepgdo de educacdo, para a esquerda ela se articula
com a idéia de transformacéao social e de emancipagdo humana; tal pers-
pectiva sustenta-se, em ampla analise, da expropriagdo a que o conjunto
dos homens estd submetido pelo sistema capitalista (Gramsci, 1978). Esta
expropriacao decorre da submissao ao trabalho num sistema centrado na
produgdo de mercadorias e na usurpacgéo da mais valia, e é ainda mais
desumanizante para aqueles que ficam a margem, em situacdes de pobreza
extrema. A escola, neste contexto, pode assumir um papel ativo na
transformacao social, desde que “consiga levar as massas trabalhadoras
a se apropriarem do saber historicamente acumulado e a desenvolverem
a consciéncia critica da realidade em que se encontram” (Paro, 1996,
p. 149); para isso, ela precisa colocar sua forma e seu contetido a servigo
dessa transformacéao. De certa forma, a realizacdo desse ideal de educacao
s6 é plenamente possivel em uma sociedade que supere a condigdo de
exploragédo e de exclusdo; ainda assim, a educagdo é um espago de for-
magao para a insercao social e para o desenvolvimento da compreensao
dessa estrutura social com vista a sua superagao.

No extremo a direita, a educagdo também é considerada fundamental
na formacdo humana, porém como ferramenta para o desenvolvimento
das habilidades necessérias a sobrevivéncia individual na sociedade. Neste
campo, a sociedade capitalista € um espago de oportunidades, e quando
os individuos falham nas suas trajetérias individuais deverdo contar com
recursos de assisténcia publicos ou privados/filantrépicos. A realizagao
do ideal da educacgéo se faz nessa sociedade, e as trajetérias individuais
de sucesso sdo provas cabais disto.

Quanto a questdo do critério de justiga, hd sempre a necessidade de
uma definicdo substantiva do que é socialmente justo (Figueiredo, 1997).
Tal definicao tanto pode derivar de perspectivas pautadas no mérito, que,
historicamente, sustentaram politicas conservadoras em que a agdo do
Estado é de compensacédo ou de filantropia, quanto de perspectivas
pautadas na necessidade, que igualmente sustentaram as experiéncias
de Estado providéncia, especialmente da socialdemocracia européia.

O primeiro &mbito considerado na politica educacional situa o desafio
de prover o acesso e a permanéncia das criangas na escola, e o desdobra-
mento disso implica condigdes béasicas para esse acesso, por exemplo, a

N

escola obrigatéria (ensino fundamental), a educagdo infantil, ao
atendimento a educacédo de jovens e adultos e a educacdo de pessoas
com necessidades educativas especiais.’

Como condigdo bésica entende-se aqui, num modelo a esquerda, a
oferta de vagas publicas que pressuponha universalidade e igualdade;
assim, tem-se a ampliagdo de vagas em escolas publicas diretas mantidas

plenamente pelo Estado. No pdlo a direita, as tltimas décadas apresentam
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uma série de alternativas em que a oferta publica se combina com as
formas de escolha das familias, por exemplo, nas politicas de charter
schools e vouchers. Krawczyk (2005) descreve essas modalidades ao
discutir as reformas na América Latina na década de 1990, caracterizando-
as como formas de privatizacao da educacao. No caso brasileiro, ainda
que ndo com essas denominagdes, exemplos dessa mudanga no carater
da oferta da escola também estao presentes. No caso do ensino obrigatdrio,
as experiéncias sdo mais efémeras. Um caso emblematico é o de Maringa,
no Estado do Parand, com as Escolas Cooperativas, implantadas em 1991
e 1992 e revogadas em seguida por decisao judicial. Esse modelo consistia
na contratacao de empresas organizadas por professores, as quais
receberiam a infra-estrutura e um custo/aluno para manutencao (Dias,
1995, p. 10).

Se no ensino fundamental as experiéncias sdo efémeras, no
atendimento a educagdo infantil a solugao da oferta com subsidio do Estado
e gestao privada é muito comum. Soczek (2006), por exemplo, resgata a
histéria do atendimento as criangas em Curitiba destacando o formato da
expansdo mediante a subvencéo social publica as associagoes e familias
em programas do inicio da década de 1980 denominados “Creches da
vizinhanga” e “Mae soliddria”. O primeiro consistia em convénio com
entidades — como as associacoes de moradores — para a manutencao de
creches, e o segundo, em remuneracao de maes que pudessem ceder o
espaco de suas casas e cuidar das criangas da comunidade. Ja no final da
década de 1980, a autora destaca outras iniciativas:

Também em 1989 foi criado o Programa Vale-Creche. Por meio de
convénios firmados entre as empresas de Curitiba e o Provopar
Municipal houve a possibilidade de ofertar vagas nas creches oficiais e
comunitarias a serem utilizadas por filhos dos funcionarios dessas
empresas. Através do carné Vale-Creche, as empresas de Curitiba
definem o numero de vagas e a duracao do convénio a ser firmado com
o Provopar Municipal e realizam pagamentos mensais que serao
dedutiveis do imposto de renda (Curitiba, 1992, p. 55, apud Soczek,
2006, p. 52).

Essa nédo é uma situagao localizada, pois, em estudo sobre o processo
de municipalizacao em Sao Paulo, Adrido (2006) destacou a opgao do
municipio de Piracicaba, como saida para o atendimento da demanda de
criangas para esta etapa da educagdo basica, pela oferta de vagas em
parceria com institui¢oes privadas. E, na regulamentacdo do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educacgéo Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educacao (Fundeb — Lei n°® 11.494/2007), a incorporagao
da contagem das matriculas em creches conveniadas para a distribuigao
da receita do Fundo em cada Estado parece ser uma evidéncia ainda mais
forte da expansdo de um atendimento ndo estatal na educacao infantil
brasileira.

Subvencionar entidades comunitdrias tem sido uma estratégia de
ampliagdo de vagas utilizada por governos de todos os matizes partidarios

N

no Brasil. Ainda que a esquerda do espectro politico tal préatica seja
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adotada, compreende-se aqui que essa estratégia corresponde a uma
tese de direita, pois, em geral, estd associada a falta de recursos para o
provimento direto das vagas em estabelecimentos publicos. Na literatura
recente ou nas experiéncias divulgadas, nao foram encontrados
argumentos quanto a pertinéncia da realizacdo de convénios por razoes
pedagdgicas ou de estratégia de autogestdo comunitdria, argumentos
esses que poderiam aproximar-se de teses desestatizantes a esquerda.

Se, no caso da educagéo infantil, a expansédo via convénios com
instituigdes privadas com fins lucrativos ou comunitarias/filantrépicas sem
fins lucrativos é mais recente, no de atendimento a educagdo especial
essa tem sido a regra. As propostas a esquerda indicam um cenério de
atendimento universal e integrado entre salide e educagado que s6 muito
perifericamente tem sido implementado. Essa perspectiva pressupde uma
visao mais ampla das necessidades educativas especiais e requer
integragéo da politica educacional com as areas da saude e assisténcia
social. Miranda apresenta as proposicoes do Grupo de Trabalho de
Educagao Especial do Férum Paranaense em Defesa da Escola Publica
nesta perspectiva:

Reivindica o fortalecimento dos sistemas publicos de educagao, de satide
e de assisténcia social que seja capaz de garantir ndo sé qualidade
educacional, mas também qualidade em atendimentos clinicos que sao
necessarios a diversas deficiéncias [...] postula-se também assisténcia
social que garanta os direitos fundamentais, como empregabilidade,
renda minima, urbanizagao dos espagos de moradia, através de politi-
cas publicas, com agdes especificas e pontuais nas areas da populagao
que se encontram desprovidas destes direitos (Miranda, 2001, p. 2).

Por outro lado, um projeto a direita pode ser caracterizado primeiro
por uma compreensdo da deficiéncia como uma questéo individual de
“néo-adaptagdo/adequacgao do deficiente a sociedade, e seu atendimento
como filantréopico-caritativo” (Kassar, 1998, p. 24). Essa responsabilizagao
individual/familiar pela questéo tem sido a tonica da politica de educagéo
especial, que leva, inclusive, a que a populacdo nao perceba a diferenca
entre os atendimentos privado e publico: “as institui¢des ‘privadas’ apre-
sentam-se como extremamente fortes, com lugar garantido nos discursos
oficiais, chegando a confundir-se com o préprio atendimento ‘publico’
aos olhos da populacéo, pela ‘gratuidade’ de alguns servigos” (p. 16).

Essa confusdo entre publico e privado decorre da propria agdo do
Estado, que tem priorizado a expanséo do atendimento pela subvencgao
social da rede de organizagbes nao-governamentais; ainda que isto parega
uma contradigdo, sdo recursos publicos que financiam, mediante convé-
nios, a gestdo privada do atendimento nesta area. Miranda (1997, p. 13),
ao analisar as politicas de educagéo especial no Estado do Parand, obser-
va que, além dos problemas de reproducéo de clientelismo no acesso aos
recursos — que contribui para a manutencao de redes de trocas de favores
com politicos conservadores, mesmo quando a subvencgéao se faz de forma
legitima —, essas politicas enfrentam o problema de subvaloracdo dos
custos, o que acaba, ao final, onerando o usuério do servigo.

Andréa Barbosa Gouveia
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¢ Para essa diferenciagao entre
administracdo e deliberagao,
toma-se a idéia de participacao
na deliberacao a partir do sentido
dado por Avritzer (2000, p. 43-
44) ao conceito de democracia
deliberativa.

Outro espaco onde essa disputa se coloca — e tampouco o debate é
facil — é na educagdo de jovens e adultos (EJA), cujo cendrio é mais
complexo ainda, visto que € a propria esquerda quem tem toda uma
histéria de articular mobilizagdo social e escolarizagdo. Sdo inimeras as
experiéncias municipais de implementacao do Movimento de Alfabetizagcdo
de Jovens e Adultos (Arelaro, Kruppa, 2002; Beauchamp, 2004) e de
ampliacao do atendimento de jovens e adultos sem escolarizagdo pela via
do envolvimento dos movimentos organizados com voluntarios ou com
tutores pagos pelo poder publico, ainda que nado contratados como
professores. Este formato sustenta-se em todo um debate acerca da edu-
cagao popular e da critica a escola excludente, que néo se relaciona com
a realidade do aluno marcado pelo insucesso e pela excluséao social.

Por outro lado, também a direita, o formato mobilizador de organizagdes
nao-governamentais para a tarefa de superar o analfabetismo no Brasil se
apresentou e difundiu, por exemplo, no programa Alfabetizagdo Solidéria,
que, segundo Barreyro (2007), constituiu uma forma de terceirizacdo da
alfabetizacao de adultos envolvendo instituigdes de ensino superior e enti-
dades comunitdrias, leigas e confessionais na formagao de turmas para
alfabetizagdo com financiamento publico e privado.

Nao é possivel aqui aprofundar cada um dos elementos de politicas
tdo diferenciadas e com muitas especificidades; o que se pretende é
chamar a atencao para o fato de que, especialmente na EJA, apenas a
forma de acesso é insuficiente para caracterizar propostas de esquerda e
de direita. Ainda que nas outras areas também seja insuficiente, a marca
vaga publica versus subvencao social para garantia do acesso a escola
nas outras etapas ou modalidades da educacdo béasica corresponde as
teses de esquerda versus teses de direita, mesmo que, na realidade, a
caracterizagdo destes extremos ja esteja bastante borrada.

Para caracterizar os desdobramentos das politicas de gestao, é
conveniente, em primeiro lugar, observar como os diferentes procedi-
mentos sdo propostos, e, em seguida, no leque de possibilidades
disponiveis, quais instancias de gestdo séo priorizadas e como elas sao
articuladas; depois, quando a comunidade escolar (pais, professores,
alunos, funcionarios) é chamada a participar, cabe considerar onde esta a
énfase da participagdo: no controle social sobre a escola e na definigdo
dos rumos da politica educacional — o que chamaremos aqui de deliberagao
— ou na participagdo em agdes pontuais que tém relagdo com a adminis-
tragao ou execucao de tarefas — o que chamaremos aqui de participagao
na administragao, ou participagdo subordinada.?

De um lado, a participagdo na deliberacéo delimita uma forma de
articulacéo entre os diferentes atores — no sistema educacional ou na
escola — que permite a tomada de decisdes sobre questoes substantivas e
a circulacéo de informacao suficiente para que, ao tomar parte em
conselhos e similares, os pais, professores e gestores possam construir
posigdes por meio do debate racional. Por fim, a consideragdo do nivel de
descentralizac@o do sistema educacional brasileiro e da possibilidade de
instituigcao de sistemas municipais de ensino, prevista na Lei n° 9.394/96
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(Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB), reforcou a
experimentacdo de formas alternativas de gestdo da coisa publica em
muitos municipios.

De outro lado, a participagdo na administragdo em que o carater
deliberativo é secundarizado pode ser considerada como uma participagdo
subordinada, que delimita uma forma de articulacdo da comunidade em
torno da escola ou a sua integragdo ao sistema em processos em que nao
estd em questao a tomada de deciséo, mas a divisdo de tarefas com o
Estado, como, por exemplo, na arrecadacéo de fundos complementares
para suprir as escolas com o essencial ou na administracao de instituicoes
comunitérias por auséncia de alternativas.

A perspectiva de participagdo subordinada — mais restrita a
administragdo da escola — tem sido a tbnica das propostas a direita do
projeto educacional; o problema é que, neste caso, se entrelagam as ques-
tdes da énfase na escola como espago de solugdo dos problemas educacio-
nais e saidas via adogao de préaticas de mercado, como a competigdo entre
escolas, sob a justificativa de maior satisfacdo dos usudrios. O campo da
gestdo aparece entao como um grande borrao, em que autonomia, parti-
cipacdo, democracia e cidadania apresentam-se em discursos muito
divergentes e passam a exigir muitas adjetivacoes, para que as propostas
possam ser diferenciadas.

A incorporagéo, por todo o espectro politico, de conceitos polissémicos
contribui para o esvaziamento do sentido de tais conceitos e faz com que,
em nome de certos jargdes educacionais, se realizem préaticas muito dis-
tintas, submetendo a discussao do que é central — a realizagdo do direito
a educacgdo — ao que é periférico. Ainda que com o risco de cair na arma-
dilha de discutir mais as intengdes do que o que ha de substantivo nas
politicas, tentaremos esbogar melhor os dois campos no que se refere as
propostas de mecanismos de participagao no sistema de ensino.

A permanéncia, nas diferentes experiéncias e nos discursos a
esquerda do espectro politico, de propostas para a realizagdo do principio
da gestao democratica — por meio de conselhos no dmbito da escola e do
sistema, de conferéncias deliberativas sobre a politica educacional e de
processos de eleigdo de dirigentes — articula a experiéncia associativa no
campo educacional a necessaria defesa republicana da ordem publica.
Aqui a participacdo é tomada como participagdo no poder de decidir, e,
neste caso, é resultado de disputa e de conquista de parcela do poder que
estava no Estado e que é dividido com a sociedade civil. Certamente isso
se d& como resultado de litigios e ndo como concessao (Telles, 1994).

O confronto de idéias no espago publico do campo educacional se
expressa no encontro — em diferentes espacos de participacao —, de sujeitos
que tém interesses divergentes no ambito da vida imediata: pais, alunos,
professores, dirigentes municipais, comunidade do entorno da escola,
movimentos sociais, etc. Esses sujeitos vivem a experiéncia educacional
a partir de pontos diferentes e, portanto, a democratizacao da vida escolar
pode fazer dessa a primeira experiéncia republicana, em que os interesses
particulares de cada segmento precisam, em determinados momentos,
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3 Teresina é administrada pelo
PSDB.

ser submetidos a op¢des coletivas pautadas na realizagao da justica social
e do interesse publico.

A exemplaridade dessa perspectiva a esquerda no campo educacional
pode ser identificada na afirmacao de Paulo Freire (2000, p. 74-75) acerca
de sua experiéncia na Secretaria Municipal de Educacgdo de S&o Paulo:

Era preciso [...] democratizar o poder, reconhecer o direito de voz aos
alunos, as professoras, diminuir o poder pessoal das diretoras, criar
instancias novas de poder com os Conselhos de Escola, deliberativos e
nao apenas consultivos [...]. Era preciso, pois, democratizar a Secretaria.
Descentralizar decisbes. Era necessério inaugurar um governo colegiado
que limitasse o poder do Secretdrio. [...] uma escola que, sendo publica,
pretenda ir tornando-se popular, demanda estruturas leves, disponiveis
a mudanga, descentralizadas, que viabilizem, com rapidez e eficiéncia,
a agao governamental.

A direita, as idéias de integracao da comunidade, participacéo e
autonomia das escolas também se apresentam, porém num sentido mais
executivo e, no limite, no ambito da realizacdo de interesses privados,
com forte investimento na figura do diretor da escola como empreendedor
que deve motivar o grupo para resolver seus proprios problemas (Luck,
2006). Nao se trata mais de dar voz aos diferentes segmentos para a
explicitacdo de divergéncias no espaco publico com vista a democratizagao
das relagoes sociais, mas de mobilizar talentos individuais para o sucesso
da gestao da escola; ainda que isso possa levar a algumas melhorias
pontuais, também implica a auséncia de preocupagdo com o modelo de
sociedade em que a escola se insere. Trata-se de uma perspectiva que
toma diversos atributos do mercado, tendo como fundamento a competicao
para o incremento da gestao educacional e a busca de resultados.

Essa énfase na gestao via controle do desempenho e dos resultados
é encontrada no Brasil em experiéncias municipais recentes, como a de
Teresina (2007),® conforme noticia da prépria prefeitura, transcrita abaixo:

A classificacao das escolas por ranking comecou em 2002, com a Lei
Municipal n° 3.089, de 18 de abril de 2002. O ranking é um desdobra-
mento da politica de avaliagéo institucional, iniciada em 1995, com a
realizacao da primeira avaliagao de Rede. As escolas sao classificadas a
partir dos resultados de avaliagéo de trés indicadores: taxa de distorgao
idade/série, taxa de evasdo e taxa de aprovagao das escolas. Antes as
escolas eram assim classificadas em categorias de "A” a "E”, e os pro-
fessores, que efetivamente atuavam nessas escolas, passaram a receber
uma gratificacdo de desempenho escolar conforme a classificagdo da
escola.

Dada essa articulagao da gestao com o financiamento e o desempenho
dos profissionais da educagao, cabe passar a outro desdobramento da
politica educacional: o financiamento da educacgéo.

Quanto ao financiamento, em termos gerais, podemos indicar que a
direita encontra-se uma énfase na economia de recursos e na tese de que
0 que é preciso melhorar é apenas a gestdo dos recursos, uma vez que
estes ja sao suficientes. A forma da gestdo do recurso coincide com um
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enxugamento do Estado; por isso, entre as caracteristicas de uso dos recursos,
tém-se um aumento no investimento em servigos de terceiros e a
descentralizagdo de recursos, com repasse para as unidades escolares publicas
ou privadas articulado a economia de recursos e a critérios de eficiéncia.

A esquerda pode-se identificar: a) uma perspectiva de ampliacao do
investimento em educacao, esta compreendida como investimento social; b)
énfase na transparéncia e no controle social do uso dos recursos; ¢) um
aumento de investimento em profissionais da educagao e repasse de recursos
— tudo isso articulado ao projeto pedagdgico e a critérios de promocao da
igualdade de condigoes de oferta entre as unidades escolares.

De certa forma, a separagdo entre gestdo e financiamento é mais
didatica do que real, visto que, se ndo se entender o financiamento de
forma restrita, ele é parte imprescindivel da prépria gestdo do sistema
educacional. Entdo, apenas para aprofundar a caracterizacao, tomar-se-ao
as questdes acima como questoes exclusivas de financiamento da educagao.

Quanto a aplicagdo geral dos recursos para a educagao, é consenso
entre diferentes matizes de pesquisadores desse tema de que ha ainda
muito a se avangar em termos da adequada aplicacdo de recursos em
manutengdo e desenvolvimento do ensino no Brasil; entretanto, ha
divergéncia quanto a se os problemas se encerram ai, na gestao do recurso,
ou estao também na quantidade de recursos. Barjas Negri (1997, p. 11)
argumenta em favor da primeira perspectiva:

Queremos argumentar que o nosso problema ndo € que se gaste pouco
com educacdo, principalmente a publica, mas que se aplicam mal seus
recursos. Ao lado dos baixos saldrios, das péssimas condigdes de muitas
escolas publicas, principalmente de 1° e 2° graus, e da caréncia de bons
laboratérios e bibliotecas, convive excessivo gasto com inativos e com
atividades-meio, como compras, controle, supervisao, gestao administrativa
e financeira, distribuicéo e armazenagem de material, etc.

No sentido oposto esté a avaliagao dos gastos em educacéo feita pelo
Grupo de Trabalho sobre Financiamento da Educacgéao constituido no Inep
em 2003:

E importante ressaltar também que, embora o potencial minimo de
recursos para a educacao indicado na Tabela 2 (4,44% do PIB) néao
esteja muito distante daquele dos paises ricos (a média da OCDE é de
4,9% do PIB), como o nosso PIB é muito inferior, o resultado é um valor
disponivel por aluno muito pequeno (Inep, 2003, p. 7).

A baixa disponibilidade de recursos por aluno no Brasil torna-se mais
complexa quando se consideram as desigualdades regionais no Pais,
segundo o mesmo relatério:

Considerando dados de 1998 para o ensino fundamental, frente a
um gasto médio de R$ 670,00/aluno-ano no Brasil, esse valor era
de R$ 401,00/aluno-ano no Maranhao, enquanto no Rio de Janeiro
era de R$ 877,00/aluno-ano. Esta discrepdncia mostra a necessidade
inadidvel da Unido cumprir o seu papel de reduzir o impacto das
desigualdades regionais (Inep, 2003, p. 7).
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* O Fundeb tem como base para
a repartigdo dos recursos por
aluno, em cada Estado, o gasto
aluno que incorpora a diferencia-
Gao entre etapas, modalidades e
tipos de estabelecimento de
ensino da educacao basica.

Mesmo com a recente aprovagao do Fundeb, as estimativas do
Ministério da Educagéo quanto ao recurso disponivel por aluno para 2007
variaram, no caso das séries iniciais urbanas* do ensino fundamental,
entre R$ 946,29 na Bahia (inclusive com a complementagao da Uniao) e
R$ 2.242,58 em Roraima, um patamar muito semelhante a desigualdade
entre os entes da Federacdo indicada no relatério do Grupo de Trabalho.
Nesse quadro, uma perspectiva de esquerda em educagao tem que,
necessariamente, ampliar os recursos para educagao.

Quanto a forma de aplicagdo dos recursos, a questdao do recurso-
aluno-disponivel versus custo-aluno-qualidade é um debate proficuo,
ainda que, de fato, ndo se tenham experiéncias que possibilitem a obser-
vacao de politica educacional que tome o custo-aluno-qualidade como
critério para a execugdo de tal politica. Entretanto, segundo Pinto (2006),
a legislagao brasileira pds-Constituicao de 1988 incorporou a idéia de
custo-aluno-qualidade que precisa superar os recursos disponiveis por
aluno e avangar para levantar quais sdo os insumos indispenséaveis para
uma escola de qualidade e quanto é que isso exige de investimentos.
Certamente, um limitador dessa discussao € que isto nao parece ser factivel
como politica municipal isolada; ainda assim, na caricatura que se esta
construindo, a tomada de uma ou de outra, pelo menos, como horizonte
é adequada para diferenciar propostas mais democratizantes ou mais
gerencialistas.

Outro aspecto do financiamento da educacgéo é a forma de aplicagdo
do recurso, e, neste caso, selecionaram-se como questdes prioritérias
para este debate a aplicacao em servigos de terceiro versus ampliacao de
gastos com pessoal e a forma de aplicacdo descentralizada de recursos
via unidades escolares.

Entre os grandes debates da década de 1990 esteve por certo a questao
do tamanho da méaquina estatal, e, em grande medida, isso leva ao debate
sobre o tamanho do funcionalismo e a forma de provimento dos servigos
publicos — questdes essas que, certamente, estavam na pauta da reforma do
Estado. Para retomar tal debate, veja-se o Relatdrio sobre o Desenvolvimento
Mundial de 1997, do Banco Mundial, em que se apresentava a problematica
do tamanho do Estado, tanto nos paises mais industrializados quanto nos
paises pobres e em desenvolvimento, e se indicava quais estratégias de
reestruturagdo estavam em curso para resolver tal problematica, entre elas
a mudanga da diregdo dos gastos publicos:

Os governos estao testando uma série de mecanismos institucionais para
aperfeicoar a prestacdo de servicos. [...] A pratica de contratar firmas
privadas ou ONGs para prestagdo de servigos também esté expandindo
essas opgdes. Alguns governos estdo criando no setor publico reparticoes
guiadas pelo desempenho, com as quais formalizam contratos, dotando-
as de maior flexibilidade administrativa e tornando-as responsaveis por
produtos ou resultados especificos (Banco Mundial, 1997, p. 90).

E evidente aqui a justaposicao dos temas gestao e financiamento,
e, especificamente quanto ao financiamento, é interessante observar
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o exemplo australiano quanto a forma de aplicacdo do orgamento
publico:

Nas areas em que nao € viavel a competigdo dentro do mercado, talvez
seja possivel promover a concorréncia pelo mercado [...] Na Austrélia,
o Estado de Victoéria proporciona um exemplo particularmente
interessante, cada conselho local contrata com terceiros, por meio de
concorréncias publicas, a execugdo de pelo menos metade do seu
orgcamento anual, incluindo complexos servigos de atencdo comunitéria
(Banco Mundial, 1997, p. 93).

O crescimento das despesas relativas a servigos de terceiros seré
tomado aqui como um redimensionamento do Estado que responde as
teses do pdlo a direita, em que a questao do financiamento procura atender
a necessidade de diminuigdo do aparelho do Estado como solugéo para a
sua ineficacia. Entre os exemplos dessa estratégia na educagdo podem-
se retomar as indicacgdes acerca dos vouchers e das subvengoes sociais
para entidades comunitdrias e filantropicas — mais presentes no Brasil —
e acrescentar a terceirizacao de atividades-meio, como o fornecimento
de merenda, a seguranga e os servigos de limpeza das escolas publicas.

Tais estratégias tém, ainda, relagdo direta com a normatizacdo do
orgcamento publico brasileiro, que, por exemplo, primeiro com a Lei Camata
e depois com a Lei de Responsabilidade Fiscal, instituiu um teto de gastos
com pessoal de 60% do orgamento. Tal normatizacao tem impacto impor-
tante numa area como a educagdo, em que 0 maior insumo é pessoal
(Verhine, 2006; Paro, 1982); também os estudos acerca da qualidade de
ensino demonstram que a qualificagao e as condigdes de trabalho docente
sao determinantes na melhoria da qualidade da escola. Desta forma, a
definicao do teto de gastos em geral no funcionalismo colide com a cons-
trugdo de uma politica educacional de qualidade quando os critérios sao,
a priori, de enxugamento da maquina publica a revelia da especificidade
das politicas sociais.

Uma perspectiva de esquerda para tratar o gasto publico precisaria
rearticular a eficiéncia do Estado e o disciplinamento do investimento em
pessoal com a natureza das politicas sociais. Trata-se de superar a
discussao do custo do Estado para a discussao do sentido do Estado
(Nogueira, 2004, p. 191). Rearticular o sentido do Estado passa pelo
disciplinamento do uso dos recursos e pela melhora do controle externo
do uso desses recursos, para o que contribuem instancias participativas,
como os conselhos e o orgamento participativo, e instancias com autonomia
de investigacdo dos dirigentes publicos, como o Ministério Publico. Tais
mecanismos novamente colocam no campo do uso dos recursos a neces-
sidade da dimensao republicana da responsabilidade para com os bens
publicos.

O ultimo desdobramento da politica de financiamento é a questao da
aplicagao descentralizada de recursos, que, a direita, pode coincidir com
a forma de repasse de recursos a instituigdes privadas via subvencao
social, mesmo quando esteja articulada a idéia de dotar as escolas de
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autonomia. A esquerda, tal procedimento pressupde mais articulagao com
a possibilidade de deliberagdo acerca do projeto pedagdgico da escola a
partir da viabilizacéo financeira das decisdes da comunidade escolar.

A idéia de dotar as escolas de autonomia de gestdo financeira pode
ser flagrada em vdrias propostas de democratizagdo da educagéo, conforme
indicado no inicio deste capitulo. A titulo de exemplaridade dos extremos
em que a descentralizagdo de recursos esté imersa, tomar-se-a o caso do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) analisado por Peroni e Adriao
(2007) e, de outro lado, um programa municipal de repasse de recursos
denominado Suprimento de Fundo, conforme apresentado pela Secretaria
Municipal de Educacéao de Sao Carlos.

Criado em 1995 pelo MEC e gerido pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), o PDDE consiste no repasse
de recursos para “escolas publicas do ensino fundamental, das redes
estadual e municipal e [para] as escolas de educacao especial mantidas
por organizacgdes nao-governamentais sem fins lucrativos” (Peroni,
Adriéo, 2007, p. 49). A grande questdo neste programa de repasse de
recursos federais diretamente para as escolas esté na criacao de “uni-
dades executoras” para receberem tais recursos, as quais, via de regra,
sao as APMs ou similares, que se constituem em entes privados juri-
dicamente constituidos para poderem celebrar convénio com o FNDE
— novamente, 0 que se encontra é uma intersecgdo entre gestdo e
financiamento.

A caracteristica da ponta financiamento — que aqui esta se tomando
como expressao do pélo a direita —, reside numa possibilidade de captacao
de recursos, complementares ou ndo aos recursos publicos, para a
manutengao da escola. O PDDE foi indutor, ainda segundo Peroni e Adriéo,
da ampliagao desse formato de repasse de recursos para escolas em muitas
redes municipais e estaduais no Brasil. No caso paranaense, esse formato
predomina nas redes municipais, mas nao foi adotado na rede estadual,
que ja contava com programa de repasse anterior a 1995.

O caso do programa do municipio de Sao Carlos nao se constitui
numa relagéo entre o poder publico e uma instituigdo privada para repre-
sentar a escola, pois, neste caso, os recursos também eram destinados a
despesas de custeio, repassados diretamente as escolas por uma “conta
corrente bancéria aberta sob responsabilidade do/a Dirigente da Unidade
Escolar” (Séo Carlos, 2001, p. 4), portanto sem a figura de convénio e
sem a triangulagdo dos recursos publicos entre poder publico, entidade
privada e escola publica.

Outra caracteristica que coloca os programas PDDE e Suprimento
de Fundo em pélos opostos é o montante de recursos. O PDDE repassa
recursos em cotas fixas por porte de escolas uma vez por ano; muitos
programas decorrentes deste tomam como critério de repasses de recursos
um valor per capita definido a partir dos recursos orgamentarios disponi-
veis para o custeio da escola. No caso do programa de Sao Carlos, estao
previstos repasses de R$1.000,00 por suprimento, com a indicagdo de
que “as despesas efetuadas pelas unidades escolares devem obedecer ao
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principio da necessidade e das normas estabelecidas” (Sdo Carlos, 2001,
p. 8); esta forma néo limita o repasse de recursos ao nimero de alunos e,
potencialmente, pode possibilitar que a escola discuta suas necessidades
a partir do projeto pedagdgico. Certamente, é preciso que sejam realizados
estudos sobre o funcionamento de tal formato de programa, para que se
analise o impacto das necessidades das escolas no orcamento municipal,
principalmente quando e se as escolas aprendem a gerir o recurso segundo
suas necessidades.

Para concluir: qual o lugar possivel deste debate?

Caracterizar os embates no campo educacional em termos de direita
e esquerda pode nao mudar a realidade das redes de ensino, em que se
véem todos os dias administradores publicos fazendo opgdes, premidos
pelas pressbes sociais, pelos lobbies privados ou pelas contingéncias
orgamentarias. Entretanto, pretendeu-se aqui construir um mapa que
possa ser utilizado como instrumento para discutir a que sentido de justica
social e a que perspectiva de direito a educacao as proposicdes e acdes do
poder publico, e talvez do préprio movimento social organizado em torno
das questdes educacionais, tém atendido. Utilizar este mapa como
instrumento poderia qualificar o debate e construir novas perguntas para
a direita e para a esquerda sobre o quanto as estratégias em termos de
acesso, permanéncia, gestdo e financiamento da escola séo suficientes
para a realizacao do direito a educagao.
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Modalidade de provimento

do dirigente escolar:

mais um desafio para as politicas
da educacao municipal

Aldenice Alves Bezerra

Resumo

Este estudo faz parte de um projeto maior da politica educacional e
se propde a discutir e situar as modalidades de escolha dos dirigentes
escolares no Pais e, em especial, apresentar a pesquisa em andamento
sobre o Processo Seletivo Interno para Diretor de Escola (Prosed), realizado
pela Secretaria Municipal de Educacao(Semed) de Manaus. Busca-se, nos
embates e perspectivas das diferentes modalidades, situar alguns
elementos para anélise e rediscussao das politicas educacionais em curso,
enfatizando, sobretudo, a relacéao entre as formas de escolha dos dirigentes
e a democratizagao da gestao escolar.

Palavras-chave: educacéao; politicas publicas; provimento de gestdo.
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Abstract
Supply modality of the school manager: another challenge for
municipal education policies

This study is part of a major project of the educational policy and it
proposes the discussion of the modalities chosen by school managers in
the country, and specially, it presents the ongoing research about the
Internal Selective Process for School Principal (Prosed), performed by the
Municipal Secretary of Education (Semed) in Manaus. One tries to locate
some elements to analyze and re-discuss the ongoing educational policies
by emphasizing, above all, the relation between the ways of choosing
managers and the democratization of school management.

Key words: education, public policies; management supply.

Introducao

Analisar a forma de escolha dos dirigentes da escola publica implica
necessariamente refletir sobre as politicas da educagao. Escolher o
dirigente escolar é também definir o tipo de gestdo que se deseja para
essa escola.

E importante observar que a atuacao do diretor, suas atribuicoes e
seu vinculo com a escola se alteram, dependendo da forma como ele foi
escolhido e conforme o tipo de gestdao que é implementado no sistema
escolar (Padilha, 1998).

A partir da década de 1980, principalmente nos dias atuais, tem-se
verificado grande preocupacao relativamente com o processo de escolha
dos diretores escolares nos municipios e Estados brasileiros, o que vem
trazer um permanente questionamento sobre o papel do dirigente escolar
na construgdo de uma gestdo democrética da escola publica.

Refletir sobre a gestdo democrética da escola, especialmente sobre a
escolha e atuacao do dirigente escolar, a partir das representacdes dos
professores e dos demais sujeitos com ela envolvidos, podera contribuir
para a superacao de conflitos que se constroem, tendo em vista o aperfei-
coamento do trabalho e das relacdes no interior da institui¢do, melhorando
especialmente a qualidade do ensino.

Estudos e debates sobre a gestdo e melhoria do ensino vém ocupando
significativa e importante posigdo no campo educacional. A institucionalizacao
da gestao democratica da educagéo, assegurada legalmente na Constituigdo
Brasileira de 1988, é um dos avancos na tentativa de assegurar que as insti-
tuicoes escolares possam desenvolver uma pratica educativa fundada nos
principios e nas agbes democraticas do dia-a-dia.
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Entende-se a gestdo democratica como um principio do Estado nas
politicas educacionais que espelha o préprio Estado Democrético de Direito
e nele se espelha postulando a presenca dos cidadaos no processo e no
produto de politicas dos governos (Cury, 2002).

No enfoque de uma nova préatica educativa, a gestdo democratica s6
existird a medida que for desenvolvida a autonomia da escola, e a LDB é
prédiga quando trata de autonomia na administragéo do ensino. E impor-
tante ressaltar que a autonomia da gestao deve incorporar a descentralizacao
em trés grandes dimensoes: a primeira deve ser entendida como estratégia
historicamente construida no &mbito da administragao geral dos governos
em todos os seus niveis de agdo; a segunda refere-se ao compromisso com
a gestao descentralizada como uma das principais estratégias de um projeto
de desenvolvimento de um Pais, de um Estado ou de outra localidade; e a
terceira considera a gestdao democratica como uma instancia de grande
significado para o processo educacional.

Na anélise de Dourado (2001, p. 79), a gestdo democratica

[...1é um processo de aprendizado e de luta politica que nao se circunscreve
aos limites da prética educativa mas vislumbra, nas especificidades dessa
prética social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de criagao de
canais de efetiva participacdo e de aprendizado do “jogo” democratico e,
consequentemente, do repensar das estruturas de poder autoritario que
permeiam as relagdes sociais e, no seio dessas, as praticas educativas.

Deste modo, entende-se que a gestdo democratica ndo sé requer
mais do que simples mudancgas nas estruturas organizacionais mas tam-
bém exige mudangas de paradigmas que fundamentem a construgéo de
uma proposta educacional e o desenvolvimento de um tipo de gestao
diferente para além dos padrdes autoritdrios vigentes impostos pelas
organizagdes burocraticas.

Entende-se, ainda, que a gestdo democréatica néo é processo simples
e nem serd conquistada a curto prazo, tampouco se trata de processo
irrealizavel, de prazo interminavel. Isto significa que esse tipo de gestao
se constituird numa agdo, numa pratica na escola, associada a elaboragao
do projeto politico-pedagdgico das escolas e a implantagao de conselhos
de escola que efetivamente influenciem na gestao escolar em seu todo.
Séo, portanto, necessdarias medidas que garantam a autonomia administrativa,
pedagdgica e financeira da escola, sem eximir o Estado de suas obrigacoes
com o ensino publico.

Modalidades de provimento no cargo/funcéao de diretor
da escola publica

A forma de escolha de dirigentes escolares talvez seja o tema que
mais tem motivado estudiosos e pesquisadores na produgao de reflexoes
tedrico-conceituais e de investigagdo empirica sobre a gestdo democréatica
da educacao.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 59-70, jan./abr. 2009.



No sistema do ensino brasileiro, as escolas publicas tiveram
tradicionalmente o provimento no cargo de diretor efetivado por
nomeacao do governador ou do prefeito, em geral a partir de indicagoes
feitas pelos titulares das Secretarias de Educacdo ou das liderancas
politico-partidarias das respectivas regides. Na andlise de Mendonga
(2000, p. 130-131),

O grau de interferéncia politica no ambiente escolar que esse
procedimento enseja permitiu que o clientelismo politico tivesse na escola
um campo fértil para seu crescimento. [...] A indicagdo como mecanismo
de escolha do diretor ndo pode, por esses motivos, ser compreendida
como democratizadora nem como propiciadora de modernizagao
administrativa e burocrética.

A critica ao processo de indicacdo politica de diretores escolares
ensejou a busca de mecanismos alternativos, como o concurso publico e
as eleigbes diretas. A eleigdo de diretores é o processo que melhor mate-
rializou a luta contra o clientelismo e o autoritarismo na administragao
da educacao, tendo sido anos seguidos a principal bandeira de luta em
prol da gestdo democrética do ensino publico.

A partir da promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, as
experiéncias de elei¢des de diretores ampliaram-se nos sistemas de ensino,
tendo sido em muitos deles regulamentadas por instrumentos legais de
diferentes naturezas. Problemas e limitacdes deste processo, apontados
em varios estudos, abrangem varios fatores, como o excesso de
personalismo na figura do candidato, a falta de preparo de alguns candi-
datos, o populismo e as atitudes clientelistas tipicos da velha politica
partidéria; também o aprofundamento de conflitos entre os segmentos
da comunidade escolar e o comportamento de apropriagao do cargo, entre
outros, tem recebido destaque. Entretanto, é fundamental ampliar os
horizontes da democratizacao da gestao, enfatizando, conjuntamente, o
modelo de forma de escolha e o exercicio da funcdo. A forma de provi-
mento no cargo pode nao definir o tipo de gestao, mas, certamente,
interfere no curso desta.

Mesmo nao querendo imputar a eleicdo, por si sé, a garantia da
democratizagdo da gestao, é preciso referendar esta tese enquanto
instrumento para o exercicio da democracia (Dourado, 2001).

Outro processo de provimento no cargo de diretor é o de concurso publico,
que se realiza por meio de provas ou de provas e titulos. As provas em geral
sdo escritas, dissertativas ou néo, e a prova de titulos é a comprovagdo da
formagéo especifica que habilita o candidato ao cargo. O argumento formal a
esse tipo de escolha é defender a moralidade publica, evitando o
apadrinhamento politico. As criticas a esse mecanismo pontuam o privilégio
da competéncia técnica em detrimento da avaliagdo da liderancga politica.

Alguns estudiosos apontam ainda o esquema misto, modalidade que
combina diferentes formas de escolha do diretor. Na maioria das vezes,
prevendo duas ou mais fases no processo de escolha, por exemplo,
incluem-se provas que avaliam a competéncia técnica e a formagao

Aldenice Alves Bezerra
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académica do candidato, além de sua experiéncia administrativa e
capacidade de lideranga, entre outros pré-requisitos.

Na busca de um delineamento das modalidades mais usuais de
provimento no cargo/funcao de diretor de escola no cendrio educacional
brasileiro nos anos 90, no &mbito das experiéncias estaduais e nos municipios
das capitais brasileiras, foi realizada a pesquisa Escolha de dirigentes escolares,
integrante do programa de pesquisa Politicas e Gestao da Educagédo no Brasil
da Administragdo Nacional, dos Pesquisadores em Administracéo da Educacéao.
A pesquisa em questao constatou que a eleigdo direta é a forma mais usual
entre as modalidades de provimento no cargo de dirigente escolar nas
secretarias de educagao (31,3%), destacando ainda um significativo indice
de secretarias (22,9%) que adotam a modalidade livre indicagdo por parte de
uma autoridade (Dourado, 2001).

Mecanismos de escolha dos dirigentes das escolas
municipais de Manaus

No ano de 1976, quando a Secretaria de Educacao Municipal come-
gou a se estruturar, teve inicio o processo de provimento no cargo de
diretor escolar, feito pela forma de indicagdo. Nesse processo de provi-
mento ocorreram até aqui duas elei¢des diretas: uma em 1992, na admi-
nistracao do secretdrio José Melo, e outra em 1996. Em 1998, com a
criacéo e aprovacao do Regimento Geral das Escolas da Rede Municipal
de Ensino, ocorreram algumas mudangas quanto a forma de indicagdo
dos dirigentes escolares, conforme estao postas no referido Regimento
(art. 105): "Diretores de Estabelecimentos da Rede Municipal de Ensino
serdo indicados pelo Secretério Municipal de Educagéo, através de uma
lista triplice de candidatos criteriosamente selecionados.”

Essa forma de provimento se estendeu até 2004 e estd entre as
modalidades mais usuais ja apontadas em estudos dos anos 80 do século
20, ou seja, “diretor indicado por listas triplices ou séxtuplas” (Dourado,
2001, p, 84). Observa-se, porém, que essa modalidade foi aplicada muito
tardiamente pela politica do ensino municipal em Manaus.

Vale registrar aqui que uma das propostas aprovadas na I Conferén-
cia da Educacao Municipal/2001 foi a de “Instituir eleigdo direta, demo-
cratica e universal para diretor de escola e CMEIS na Rede Municipal de
Ensino, a partir de 2003” — proposta que parece estar em estudo.

Na busca de criar novos mecanismos de provimento no cargo de
dirigente escolar, a Secretaria Municipal de Educacao realizou e implan-
tou, a partir de 2005, uma nova proposta, denominada Prosed.

O que é o Prosed?

Prosed é um processo seletivo interno para diretor de escola, no
contexto da administragdo da educacdo municipal, que utiliza critérios
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técnico-académicos e avaliacdo participativa da comunidade para um
mandato de trés anos.

A Administracdo Municipal se diz ciente da responsabilidade histérica
da alteracao do processo de escolha de diretores. Para os governantes do
ensino municipal, o Prosed “nédo é uma férmula mégica de escolher bons
diretores, mas sim um modo de provimento que garanta maiores
probabilidades de escolher o melhor”.

A proposta do Prosed esta fundamentada no artigo 206 da Constituigdo
Federal e no artigo 3° da LDB (Lei n°® 9.394/96), que dispdem sobre a garantia
do padréo de qualidade e da gestdo democratica do ensino publico.’

A Lei Orgéanica do Municipio de Manaus, promulgada em 5 de abril
de 1990, também ampara o Prosed em varios artigos. O art. 86 prevé
que ao secretdrio de Educagdo cabe exercer o planejamento, orientagao,
coordenagao e supervisdo dos érgaos e entidades da administragao
municipal na area de sua competéncia. Para os autores da proposta, o
Prosed resguarda, dentro da legalidade, a participacao da comunidade
na avaliacao do desempenho do diretor como forma de controle social
do Estado.

O Prosed, aprovado pelo Conselho Municipal de Educacao em 3 de
margo de 2005, é realizado em trés fases: a) Habilitagdo; b) Prova de
Conhecimentos e Titulos; e c¢) Avaliagdo Participativa.

A Habilitagao, primeira etapa do Prosed, é que vai garantir que o
servidor que se propoe dirigir uma escola municipal apresente requisitos
minimos para fazé-lo.

A Prova de Conhecimentos e Titulos busca medir a formag&o técnico-
académica do candidato; a prova de titulos concorrerdo somente oS
candidatos habilitados nas provas objetivas.

A Avaliagao Participativa compoe a terceira fase do Processo Seletivo
para Diretor de Escola, cujo objetivo é avaliar o desenvolvimento da gestao
escolar, proporcionando um processo de melhoria continua na qualidade
do ensino publico. Sdo quatro as dimensdes de avaliagdo apresentadas
pelo Prosed:

a)Gestao Participativa: avalia praticas de gestdo participativa,
planejamento participativo, estabelecimento de parcerias, participagao
de pais, alunos e servidores, bem como a comunicacao e socializacao de
informagoes e de outras atividades;

b)Gestao Administrativa: avalia o trabalho administrativo realizado
na escola tendo por referéncia as diretrizes contidas no Manual de
Procedimentos;

c) Gestao Pedagogica: avalia o trabalho pedagdgico realizado na escola,
com adogdo de medidas pedagdgicas que levem em conta o resultado de
aprendizagem dos alunos e a formacao continuada dos professores,
promovendo assim a melhoria do rendimento escolar;

d)Gestéo de Recursos Fisico-Financeiros: avalia a gestao dos recursos
fisicos (uso, conservagdo, adequagdo, instalagdes e equipamentos) e o
gerenciamento dos recursos financeiros, aplicacao e prestacao de contas
dos recursos da escola.

Aldenice Alves Bezerra

! Dados coletados na Geréncia de
Administracao (GAE) da Secretaria
Municipal de Educacao e Cultura
(Semed) de Manaus.
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Quadro-resumo do Processo Seletivo
para Diretor de Escola (Prosed)

a) Ser servidor efetivo da Secretaria Municipal de Educagao e Cultura;

b) Possuir no minimo trés anos de exercicio em escolas da Rede Municipal,
tendo cumprido o estdgio probatério (CF, art. 41);

¢) Possuir titulo de licenciatura plena em instituicao reconhecida pelo MEC;

d) Nao ter sofrido nenhum tipo de san¢do administrativa nos dois ultimos
anos;

e) Possuir disponibilidade de tempo exigida para o desempenho do cargo,
sendo vedada para efeito de disponibilidade o uso de cessao de outro
6rgao;

f) Nao possuir parecer negativo da Comissao de Avaliagdo de Gestao nos dois
anos anteriores ao Prosed.

a) Prova Objetiva de Lingua Portuguesa e de Conhecimentos Especificos;
b) Prova de Titulo.

Apés as provas de conhecimento, ocorre a nomeacao dos classificados por
um ano.

a) Avaliacao dos pais, professores e Semed.

Caso a avaliagdo seja positiva, o diretor terd mandato renovado por mais um
ano, sendo novamente avaliado ao final, do segundo ano. O mesmo processo
se repete até o limite de trés anos. Apos o terceiro ano, o diretor ndo podera
continuar na mesma escola, embora possa concorrer ao Prosed para outro
ciclo de diregao (trés).

Fonte: Prefeitura Municipal de Manaus. Secretaria Municipal de Educacao e Cultura (Semed).
Processo Seletivo Interno para Diretor de Escola (Prosed). 2005.

A primeira experiéncia de realizagdo do Prosed ocorreu em Manaus
no ano de 2005, e o cronograma previa as seguintes fases e datas:
inscricoes, de 18 a 29 de abril; realizacao da prova objetiva, 15 de maio;
resultado da prova objetiva, 20 de maio; recebimento de titulo dos
aprovados, de 23 de maio a 3 de junho; resultado final, 10 de junho;
convocagao dos aprovados, de 13 a 24 de junho. Dos 911 candidatos
inscritos foram aprovados 649. A Semed possui hoje cerca de 390 escolas,
organizadas em Distritos Educacionais: Norte, Sul, Centro/Sul, Oeste/
Centro-Oeste, Leste e Rural.

Para dar conta da proposta apresentada pela Semed, entende-se que
0 gestor escolar precisa ser uma designacao no sentido de um comporta-
mento dialético, inteligente, de atuagdo e compreensdo da situagao,
envolvendo o manejo de todos 0s recursos, especialmente os cognitivos de
que o individuo dispde, bem como suas capacidades de relagéo interpessoal.
E o saber-fazer— “comporta, primeiramente, os saberes empiricos, préticos,
as antigas ‘manhas’ do oficio, a habilidade, o golpe de vista, em oposigao
aos saberes dos engenheiros, aos métodos prescritos pelo taylorismo”
(Stroobants, 1997, p. 140). Este saber-fazer se desenvolve nas condi¢des
concretas de cada situagao que o gestor escolar enfrenta.
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Os caminhos da Avaliacao Participativa

A Avaliacao Participativa, que compoe a terceira fase do Prosed, foi
realizada junto a rede de escolas do ensino municipal no periodo de 14 de
agosto a 29 de setembro de 2005. Trezentas e dezesseis escolas, aproxi-
madamente, participaram desse processo de avaliagdo.

Para realizar a Avaliacao Participativa do gestor, os servidores foram
organizados em cinco grupos de trabalho. Cada grupo utilizou um tipo de
formulério® para efetivar sua avaliagdo. Foram utilizados cinco tipos de
formulério como instrumento de avaliagdo: aos gerentes dos Distritos
Educacionais coube o formuldrio n° 1; aos gestores, o formulério n° 2;
aos servidores (docentes e ndo-docentes), o formulério n° 3; aos alunos,
o formuldrio n° 4; e a comunidade escolar e/ou APMC, o formulério n° 5.

Para procederem a aplicagdo dos formuldrios, os integrantes da
comunidade escolar se organizaram em assembléias para discussao e
orientagao do trabalho, com a presenca dos representantes do Distrito
Educacional e da Semed que atuaram como orientadores.

No momento da avaliagdo, cada segmento se reuniu numa sala para
leitura e discusséao dos itens e preenchimento do formulario de avaliacdo.
No caso do gestor, este ficou em ambiente diferente do escolar, para
preencher o formulario n° 2, no qual teria que tragar seu perfil e comentar
suas acdes na direcao da escola.

O processo, educativo por sua natureza, inclui o conceito de direcéo.
Com base nesse principio ha de se destacar o papel significativo do diretor
de escola na gestao da organizacao do trabalho escolar.

Tendo em vista a proposta de avaliacao do Prosed, levantam-se
algumas reflexdes: Em que consiste este tipo de avaliacao? Qual a sua
importancia e o seu papel na organizacgédo e na gestdo escolar?

Entende-se que a avaliacdo é fungao primordial do sistema de
organizacdo e de gestdo. Ela permite pér em evidéncia as dificuldades
surgidas na pratica diaria, mediante o confronto entre o planejamento e o
funcionamento real do trabalho. Visa também a melhoria do trabalho
escolar, pois, conhecendo a tempo as dificuldades, poder-se-4 analisar
suas causas e encontrar meios para sua superacdo. O acompanhamento
e o0 controle comprovariam os resultados do trabalho, evidenciariam os
erros, as dificuldades, os éxitos e os fracassos relativos ao que foi planejado.
Nesse sentido, pergunta-se: Fol esse o caminho percorrido pelo Prosed
na execucao de sua proposta de avaliagao?

E importante ressaltar que o gestor é o pilar dentro de uma escola;
dele partem todas as agdes das quais depende toda a préatica pedagdgica,

7

e, para isto, é necessdrio que ele tenha seguranga e argumentos que
justifiquem essas agdes. O que ocorre em muitos casos é a falta de
capacitagao de alguns gestores, que, por nao saberem lidar com as pessoas,
agem muitas vezes autoritariamente.

Nessa discussao, vale ressaltar que, para a avaliacao da gestao

participativa, como pretende fazer o Prosed, é necessario entender, antes

Aldenice Alves Bezerra

2 O formulério aplicado se
destinava a avaliar o gestor
escolar em quatro dimensoes;
gestao participativa; gestao ad-
ministrativa; gestao pedagdgica;
e gestao de recursos fisico-finan-
ceiro. Esse formulério continha
os itens destinados a avaliacao de
cada dimenséo distribuidos
numa escala de cinco niveis de
atendimento, que variavam de 90
a 100 (nivel superior), de 70 a 80
(acima da média), de 50 a 60
(média), de 11 a 49 (abaixo da
média) e até 10 (ndo atende).
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de tudo, que a sua construgao depende da luta e da mobilizagdo da
sociedade civil organizada, enderecada principalmente aos desafios de
torna-la publica, eficiente e de qualidade, promovendo a luta por um
sistema Unico descentralizado, voltado para a construgao da cidadania e
para a transformacéao social tdo almejada. Nesse sentido, questiona-se:
Foi esse o entendimento assumido pelo Prosed na avaliacdo da gestao
participativa no ambito das escolas municipais?

Assim sendo, entende-se que o grande desafio do gestor é construir
uma escola cidada com base na gestao participativa, que envolve mudanca
de comportamento em todos os setores da comunidade escolar, devendo
adotar uma postura libertadora, mas coesa e voltada para o seu papel social.

Um pilar importante na conquista da gestao participativa € a coeréncia
que deve ser estabelecida entre o prético e o tedrico, um em fungdo do
outro. O ser humano trabalha em funcao de suas necessidades; portanto, é
preciso oferecer um clima organizacional que propicie a construgao coletiva
do conhecimento e do trabalho escolar de forma prazerosa e afetiva.

Administrar coletivamente pressupde uma atitude participativa,
democrética, ou seja, saber ouvir, saber dialogar e aceitar mudancas.
De todas essas posicoes, saber ouvir talvez seja a mais dificil, pois nao se
tem tradicdo em administrar conflitos.

Em se tratando da gestdo escolar, a prépria palavra participagdo tem
um contetdo democratico e representa, teoricamente, a influéncia de
todos nas diretrizes da escola; assim, as pessoas envolvidas no cotidiano
escolar devem participar, tornando-se sujeitos da acdo em vez de meros
expectadores.

A participagdo constitui um processo de troca que gera COmpromisso.
Tal fato requer que se reparta coletivamente o sucesso, Nnao apenas a respon-
sabilidade. Portanto, a participagdo é condicao impar para que exista a gestao
democratica — uma nao existe sem a outra. As duas sdo pegas fundamentais
de um clima organizacional democratico (Bordignon, Gracindo, 2000).

Para Habermas (apud Gutierrez, Catani, 1998) “participar significa
que todos podem contribuir, com igualdade de oportunidades, nos
processos de formacao discursiva da vontade”.

O Prosed e o trabalho do gestor

Considerando a proposta do Prosed, algumas mudangas poderao ser
sentidas, entretanto é preciso ir além. Ha poucos estudos que se debrugaram
com mais cuidado sobre o assunto e suas implicacdes na gestao e
organizagao do processo de trabalho na escola. Algumas questoes continuam
sem respostas mais consistentes, como, por exemplo: Quais os novos con-
tornos das relagoes de trabalho na escola diante das mudangas na forma
de provimento no cargo de diretor? Quais as implicacoes dessas mudangas
na forma da escolha, na atuagdo e na postura politico-pedagdgica e
administrativa dos dirigentes escolares concursados?

Com efeito, se tais questdes estdo abertas e exigem estudos que
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apontem elementos para respondé-las, outras tantas se colocam quando
a discusséao da escolha e atuacao dos diretores escolares toma como refe-
réncia, também, aquelas realidades educacionais em que a participagao
da comunidade na escolha de tais dirigentes nao ocorre ou ocorre de
forma muita limitada. Em que medida e em que aspectos as praticas e
posturas dos dirigentes escolares se distinguem em funcao da forma como
foram “nomeados” para o cargo? Como se configuram as relacoes de
trabalho em escolas onde a nomeacdo do seu diretor decorre de uma
“indicagdo” politica e ndo conta com a participagdo da comunidade? Quais
as diferencas e aproximacgdes entre as experiéncias administrativo-
pedagdgicas de escolas cujos diretores foram nomeados pela primeira
vez? A diregdo de escola, hoje, € uma tarefa para educadores compro-
missados, uma funcdo humana gratificante mas terrivelmente dificil, dadas
as condigdes em que ocorre, principalmente nas escolas da periferia das
grandes cidades, isoladas, distantes, convivendo com a violéncia,
depredacao de prédios escolares e com uma clientela carente a qual se
negam os mais elementares direitos humanos e sociais. Como administrar
a escola nesse conturbado contexto?

Nessa perspectiva, o grande desafio do gestor é abrir caminhos que
possam viabilizar a conquista de uma gestao participativa e democratica.
Entre eles destacam-se:

e A formacao profissional do gestor educacional, que parece ser a raiz
do problema, implicard o desenvolvimento de competéncias e de
habilidades que viabilizem um trabalho coletivo, a lideranga de grupos,
a formulacéo e o encaminhamento de solugdes de problemas educa-
cionais e a construcdo de uma proposta pedagégica no &mbito da
educagdo escolar, numa perspectiva de atuagao profissional ética e
com responsabilidade social.

e A criacdo dos conselhos de escola, como instrumento importante
para descentralizar o poder do gestor. Isto representa uma parte
do processo de democratizacao da instituicao educativa.

e A construgdo e implementagdo do projeto politico-pedagdgico,
preocupando-se em instaurar uma forma de organizacéao do trabalho
pedagdgico que desvele os conflitos e as contradigdes, buscando
eliminar as relagdes competitivas e autoritérias, rompendo com a
rotina do mando pessoal e racionalizado da burocracia e permitindo
as relagdes horizontais no interior da escola.

e O uso de mecanismos de comunicacao direta para criar elos entre
a escola e a comunidade. A escola nao deve ser o palco demagdgico
de agdes que ndo emergem de sua realidade sociopolitico-cultural.
Deve, portanto, criar mecanismos para elaboracao e execucgao de
sua prépria cultura.

Algumas conclusoes

O estudo estd em sua fase final e revela que a modalidade de
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provimento na gestdo da escola publica é mais um grande desafio para as
politicas da educacdo municipal de Manaus, cabendo aos gestores dos
sistemas de ensino publico, enquanto sujeitos historicos, criar e consolidar
novos mecanismos de democratizagdo no contexto das politicas publicas
da educacao. Oportunamente, com a publicacao dos resultados finais,
espera-se retomar a discusséo para aprofundamento dos estudos.
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Mapeamento das politicas de escolha
de diretores da escola e de avaliacao
na rede publica das capitais brasileiras

Fatima Cristina Alves

Resumo

Este artigo tem como objetivo mapear a situagao educacional na rede
publica de ensino das capitais brasileiras em relagao ao processo de escolha
dos diretores escolares e ao estabelecimento de sistema de avaliacao de
desempenho dos estudantes no periodo de 1999 a 2003. Articula os fatores
atuantes no processo de descentralizagdo de politicas sociais, entre elas
as educacionais, com a implementagdo dessas politicas na rede publica
das capitais brasileiras. Em face das recentes politicas educacionais do
governo federal, entre elas o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacgéo, o artigo argumenta que, em um futuro préximo, este sera um
instrumento importante para a indugéo dessas politicas educacionais nos
Estados e municipios brasileiros.

Palavras-chave: ensino fundamental; politicas educacionais; escolha
de diretores escolares; avaliagao de estudantes.
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Abstract
Mapping the policies related to the choosing of school principals
and the external assessment in capital cities of Brazilian states

This article maps the educational situation in schools located in capital
cities of the Brazilian states, in relation to the choosing of school principals
and the external assessment of schools, from 1999 to 2003. The text
articulates the core factors in the decentralization of social policies,
including educational policies, with the implementation of them in the
capital cities of the Brazilian states. In the context of the Federal
government’s recent educational policies, including the Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao (Plan: Education for Everyone), the
article argues that, in the near future, this will be an important instrument
for the development of these policies in Brazilian States and Municipalities.

Keywords: basic education, educational policies;, choosing school
principals; assessment.

Introducao

A Constituigao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) de 1996 deram respaldo legal para que os
municipios estabelecessem seus préprios sistemas de ensino, com
autonomia relativa na formulagdo de politicas educacionais, sobretudo
para o ensino fundamental. No Brasil, tradicionalmente coube aos Estados
e aos municipios a geréncia de suas redes de ensino e o pagamento dos
professores. As demais atividades eram realizadas com recursos do
Ministério da Educagdo (MEC), ndo havendo dispositivos legais que defi-
nissem as atribui¢des de cada nivel de ensino. Como conseqiiéncia, duas
redes de ensino — estadual e municipal — foram estabelecidas e operavam
de forma paralela e com superposicoes de responsabilidades.

E sobre este terreno que as orientacoes e as normas se desenvolveram
durante a década de 1990: definigdo da responsabilidade conjunta dos
governos estaduais e municipais na provisao do ensino fundamental
(a educacéo infantil coube aos municipios e o ensino médio, aos Estados);
incentivo, a partir do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef), para que governos
subnacionais, principalmente os municipais, aumentassem as matriculas
no ensino fundamental como forma de atingir a universalizacdo deste
nivel de ensino e a definigdo da agdo do governo federal na coordenagao
da politica nacional para a promocgdo da qualidade da educagdo. Com
efeito, o governo federal, no periodo de 1996 a 1998, introduziu uma
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na rede publica das capitais brasileiras

! Neste artigo, o termo descen-
tralizacdo significa a insti-
tucionalizagao no plano local de
condigbes técnicas para a
implementacao de tarefas de
gestdo de politicas sociais, nao
importando se a descentralizagao
da politica analisada toma a
forma da estadualizacdo e/ou
municipalizagéo.

série de politicas educacionais. Seguindo a LDB, foram estabelecidos
padrdes para o curriculo escolar, para a qualificacido dos professores, assim
como para a criagao e a produgao de estatisticas educacionais e a avaliagao
dos estudantes brasileiros. Além disso, intensificaram-se os esforgos para
incrementar a descentralizacdo da gestdo de programas até entdo geri-
dos pelo MEC, pela transferéncia de recursos aos governos subnacionais
como, por exemplo, os da merenda escolar.

No que tange a gestdo dos sistemas estaduais de educagédo e das
redes municipais de ensino, um marco importante foi a eleicao de 1982.
O resultado eleitoral representou vitéria expressiva de forgas politicas de
oposicao e viabilizou o exercicio de gestoes educacionais diversificadas.
Nesse periodo, um dos temas centrais das politicas educacionais era o da
democratizagao da escola que, em um sentido mais amplo, estava alinhada
com as demais tendéncias democratizantes da sociedade e, mais espe-
cificamente, opunha-se ao clientelismo associado a indicagdes politicas
para a direcao das escolas (Paro, 1988; Franco, Alves, Bonamino, 2007).

Todas essas propostas contribuiram para o aumento da diversidade
da politica educacional e, com o jd mencionado movimento de maior
autonomia e descentralizagdo da educacao, configuraram o quadro atual,
marcado por grandes diferengas na prioridade da politica educacional em
diferentes capitais ou mesmo entre as redes de ensino dentro de uma
mesma capital brasileira. Na consolidacao desse processo, Estados e
municipios tém, em diferentes graus, buscado definir e consolidar estra-
tégias viaveis que déem conta do contetudo dos textos das reformas e das
leis, cujas instituigdes politicas e atos legais expressam as bases dessa
construgdo em ambito estadual e municipal.

Este artigo tem como objetivo mapear a situacao educacional das
redes de ensino das capitais brasileiras em relacao ao sistema de escolha
dos diretores e ao estabelecimento de sistema de avaliacao de
desempenho dos estudantes. Em um primeiro momento, € feita uma
revisdo da literatura sobre quais sdo os fatores que determinam o
processo de descentralizagao' das politicas sociais para, em seguida,
apresentar o mapeamento de cada uma dessas politicas nas redes de
ensino das capitais brasileiras. Para finalizar, é considerada uma possivel
ressignificacdo na forma e no ritmo da implementacdo dessas poli-
ticas pelas redes de ensino estaduais e municipais ante as recentes
diretrizes do governo federal, especialmente no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacéao (PDE).

Implementacéo de politicas educacionais: fatores atuantes

As politicas educacionais, assim como as demais politicas sociais,
estdo inseridas em um contexto mais amplo de reforma do Estado,
notoriamente marcado pela descentralizacao e autonomia dos governos
locais. Nao obstante, o processo de descentralizagdo ndo é homogéneo
entre os Estados da Federacdo e entre os seus municipios.
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A redefinicdo de competéncia e atribuicdes de gestdo pelos Estados
e municipios pode ser realizada basicamente por trés mecanismos:
1) iniciativa prépria, 2) adesao a algum programa proposto por um nivel
mais abrangente; ou, 3) expressa imposicao legal (Arretche, 2000). Na
educacdo, exemplos destas trés formas de assuncdo, respectivamente,
sao: 1) a implementacao de ciclos de aprendizagem por Estados e
municipios; 2) os programas Dinheiro Direto na Escola e Merenda Escolar
do governo federal; e, 3) a lei, recentemente aprovada, sobre a
obrigatoriedade da ampliacao do ensino fundamental para nove anos.

No Brasil, a descentralizagdo das politicas sociais configura-se
fortemente pelos mecanismos de adesao a um programa ou por imposicao
legal. O que define o tipo de mecanismo utilizado depende, fundamen-
talmente, da natureza da politica social e do objetivo que o nivel de governo
mais abrangente pretende alcangar. Sem duvida, a imposicao legal de
que Estados e municipios assumam a gestdo de uma dada politica social
torna o processo menos sujeito as diferentes escolhas dos governos locais.

No entanto, cabe ressaltar que esses mecanismos de transferéncia
de gestdo para os governos locais nao séo excludentes. Em alguns casos,
o processo de transferéncia é caracterizado pela interagdo dos mecanismos
acima mencionados. Na area educacional, a politica de avaliagdo nacional
de desempenho pode ser considerada um exemplo. Retorno a este ponto
mais adiante.

Diversos trabalhos explicam as diferencas no grau de descentralizacdo
entre os Estados e os municipios brasileiros a partir, exclusivamente, de
fatores estruturais, principalmente os referentes as capacidades finan-
ceira e administrativa dos governos (Andrade, 1996; Souza, 2001). Outra
perspectiva de analise considera que, além desses fatores, pesam aqueles
relacionados a natureza das instituigbes no d&mbito das quais se tomam
as decisdes e se implementam tais reformas (Arretche, Rodriguez, 1999).

Com isso, as formas e os ritmos da descentralizacdo das areas sociais
dependem diretamente da postura do governo federal — e muitas vezes
do governo estadual — no sentido de um estimulo inicial para a efetiva
transferéncia na atribuicdo da gestado das politicas publicas. Na conta
para os Estados e municipios assumirem ou ndo determinadas fungoes
de gestéao na area social, Arretche (2000) assinala os fatores que explicam
o alcance e a extensao da adesao: os possiveis custos politicos e financeiros,
o legado das politicas prévias? e, fundamentalmente, a existéncia de pro-
gramas com estratégias de inducao da descentralizagdo. Tais “estratégias
de indugao” relacionam-se, por exemplo, com a redugao de custos envol-
vidos na execugdo, com a elevagao dos recursos disponiveis e a reversao
das condigdes adversas de natureza politica, que freqientemente
compensam os obstéculos de natureza econémica ou fiscal presentes nos
Estados e nos municipios. Para a autora, "na auséncia de programas que
gerem tais incentivos, os recursos dos cofres locais serao disputados pelas
demais areas possiveis de aplicacdo” (op.cit., p.119).

O caso da descentralizagdo da merenda escolar é um exemplo de
como as estratégias de indugdo acarretam uma adesdo massiva e rapida
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2 Esse legado diz respeito ao fato
de os processos de reforma de pro-
gramas sociais serem influen-
ciados pela heranca institucional
dos programas anteriores. As poli-
ticas prévias conformam o enten-
dimento dos problemas a serem
preservados ou destruidos e,
sobretudo, conformam as capaci-
dades institucionais de agao das
burocracias.
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3 Em 1994, a descentralizagao
dos recursos para a execugao do
programa foi instituida por meio
da Lei n° 8.913/94, mediante
celebragdo de convénio com
Estados e municipios. Com a
Medida Proviséria n°® 2.178, de
2001, a transferéncia é direta
sem necessidade de convénios.

* Atualmente, o valor per capita
repassado pela Unido é de
R$ 0,22 por estudante do ensino
fundamental e da pré-escola.
Para os alunos das escolas
indigenas e localizadas em comu-
nidades quilombolas, o valor per
capita é de R$ 0,44.

dos governos locais. O Programa Nacional de Alimentacao Escolar (Pnae)
é gerenciado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE)
e, desde 1998,° repassa diretamente para as prefeituras e secretarias
estaduais um valor didrio per capita por aluno,* tendo por base o Censo
Escolar do ano anterior. Nos célculos das administragoes locais para
assumirem a gestao do servico, pesa ndo apenas 0 baixo investimento,
mas, principalmente, o recurso financeiro adicional e proporcional ao
numero de alunos atendidos (Arretche, 2000). O resultado é que, em
2006, o programa beneficiou 36,3 milhdes de alunos em praticamente
todos os Estados e municipios brasileiros.

Outro aspecto presente no processo de transferéncia na gestdo das
politicas sociais € a utilizagao da estratégia de criacédo de dispositivos legais
como forma de reduzir o campo de acao dos governos locais, obrigando-os
a adotar o comportamento desejavel pelo nivel de governo mais abrangente
(Arretche, 2004). Nesse sentido, a Emenda Constitucional que instituiu o
Fundef é exemplar. O objetivo do governo federal era reduzir as assimetrias
intra-estaduais existentes com o gasto no ensino fun-damental e promover
a valorizacéo salarial dos professores; porém, havia o risco de ficar sob a
dependéncia das iniciativas dos governos locais que poderiam, inclusive,
estabelecer acbdes que acentuassem as diferencas. Dada a sua limitada
capacidade institucional de afetar as escolhas dos Estados e dos municipios,
o governo federal recorreu a estratégia de constitucionalizar a vinculagao
de encargos e receitas fiscais, garantindo a efetiva transferéncia de recursos
e eliminando as incertezas do seu recebimento.

Resumidamente, as autonomias politica e fiscal dos governos estaduais
e municipais permitem que estes estabelegam sua prépria agenda na area
social, principalmente quando ha um consenso de prioridade nacional, como
é o caso da educagdo. No entanto, para o sucesso na transferéncia de
atribuigdes da gestdo de uma dada politica social de um nivel de governo
para outro, entram em jogo ndo apenas as condicdes econdmicas, mas
também a existéncia de aparatos legais e, sobretudo, os fatores institucionais
vinculados as caracteristicas da prépria politica. Neste sentido, serao
decisivas as estratégias de indugéo utilizadas pelo nivel de governo que
visa promover medidas de transferéncia de responsabilidade de gest&o.

A préxima segdo é dedicada a uma breve caracterizagao da politica de
escolha do diretor escolar e da constituicao de sistemas de avaliag@o, na
descricao dos procedimentos adotados para a construgéo dos indicadores, o
mapeamento das redes de ensino das capitais brasileiras € uma discussao
dos fatores relacionados com a transferéncia de atribuigdes dessas politicas.

Mapeamento de politicas educacionais: escolha do diretor escolar

Na década de 1980, a administragdo das escolas era marcada pelo
clientelismo que se apresentava desde a indicagdo politica para o cargo
de diretor até as contratagbes provisorias e sem concursos dos professores.
A prerrogativa da indicagao dos diretores das escolas era, desde o fim da
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ditadura Vargas, reservada aos politicos, o que tornava as escolas instru-
mentos de barganha politica. A forma de escolha de dirigentes escolares
— mais especificamente as reivindicacdes no estabelecimento do processo
eleitoral — estd intimamente vinculada a luta dos movimentos sociais em
prol da democracia.

Nos ultimos anos o processo de escolha de diretores das escolas
publicas do ensino basico no Pais tem merecido destaque. O que se
constata é que a forma como é escolhido o diretor tem papel relevante —
ao lado de multiplos fatores — sobre como acontecerdo as relagdes mais
ou menos democraticas na escola. A escolha dos diretores estd inserida
no contexto das diversas medidas referentes a democratizagéo da gestdo
escolar, como a criacdo de conselhos deliberativos com a participacédo de
professores, pais, alunos e da comunidade.

De modo geral, podemos considerar quatro modalidades de escolhas
do diretor, que, apesar de serem passiveis de variagdes, ndo mudam em
suas caracteristicas basicas. Sao elas: a) indicagao (técnica ou politica); b)
selecéo por concurso de titulos e provas; c) eleigdes; e, d) esquemas mistos.
A defesa ou critica a cada uma delas constitui outras tantas maneiras de
coordenar a relevancia da escolha do diretor na condugéo dos problemas
da escola (Paro, 1988).

A escolha do diretor por indicagdo pode dar-se com base na exigéncia
prévia de qualificagdo especifica e um minimo de experiéncia, em razoes
politicas ou numa combinagéo dos dois critérios. Até recentemente, esse
era o processo mais disseminado entre as redes de ensino do Pais. Alvo de
severas criticas, a indicagdo torna o diretor um representante do Poder
Executivo. Ao prescindir do respaldo da comunidade escolar, fica diminuida
a possibilidade de participagao de membros dessa comunidade.

A escolha a partir de concurso publico encontra defensores das mais
diferentes correntes politicas e ideoldgicas, e eles argumentam ser este o
tipo de processo pelo qual a adogédo de critérios técnicos para o preenchi-
mento de cargos traz moralidade publica. As principais vantagens apontadas
para o concurso sao: a objetividade do processo, especialmente em
comparagdo com a alternativa clientelista de indicacdo baseada em critérios
politico-partidérios e com a possibilidade de afericdo de conhecimentos
técnicos. No entanto, as criticas referem-se a impossibilidade de afericao da
lideranga do candidato diante da comunidade escolar, uma vez que o concurso
isolado néo estabelece nenhum vinculo do diretor com os professores, alunos
e funcionérios da escola. Outra imposigdo aos concursos refere-se a estabili-
dade, quase vitalicia, do cargo® que pode vir a desencadear um
descompromisso do diretor com os objetivos educacionais (Paro, 1988).

Como apontado anteriormente, as reivindicagoes por eleicbes para o
cargo de diretores comegam a se desenvolver, principalmente, em oposicao
ao processo de indicagdo, no sentido de ampliagao da experiéncia de partici-
pagdo democratica nas diversas instituigdes da sociedade, dentre elas, a escola.
A eleicdo de diretores foi adotada por vérios sistemas de ensino mesmo
antes da promulgacao da Constituicao Federal, em 1988. As primeiras expe-
riéncias de eleigao direta para a escolha de diretores ocorreram nos Estados
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® Isto porque judicialmente o
concurso vincula-se a estabilida-
de do cargo para o qual ele é
feito.
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do Parand, Rio Grande do Sul, Acre, Mato Grosso. No entanto, varios estudos
apontam para problemas relacionados com o processo eleitoral dos diretores
de escolas, tais como o excesso de personalismo na figura do candidato,
falta de preparo de alguns deles, populismo e atitudes clientelistas.

Como uma forma de introduzir mecanismos que minimizem esses
problemas, algumas redes de ensino vém adotando um esquema misto
para a escolha dos diretores das escolas. Tal esquema prevé, na maioria
das vezes, uma fase no processo de escolha dos diretores combinando,
por exemplo, provas, que avaliam sua competéncia técnica e sua formagao
académica, com processos eleitorais, que tentam medir sua experiéncia
administrativa e sua capacidade de lideranca.

Com o objetivo de verificar a situagao das redes de ensino nas capitais
brasileiras, foi construido um indicador do processo de escolha dos diretores
escolares, a partir dos dados das avaliacdes do Sistema Nacional de Avaliacao
da Educagéo Bésica (Saeb) nos anos de 1999 e 2003. Nessas avaliagoes, 0s
diretores respondem a um questionario que, entre diversos itens relativos
a sua formagao e a caracterizacao da gestdo da escola, possui um referente
a forma pela qual assumiu o cargo de direcéo naquela escola. A desvantagem
de utilizar as informagbdes do Saeb para realizar a mapeamento é que, para
algumas redes de ensino das capitais — como Palmas — nédo hé informagéao
disponivel (mais detalhes em Alves, 2007).

As Figuras 1 e 2 mostram um claro movimento de mudanga na forma
de escolha dos diretores ao longo desses anos, com a substituicao da
escolha por indicacéo por outras envolvendo processos mais democraticos
— eleigao, selecdo ou selegdo e eleicdo. Em 1999, a indicacdo de técnicos
ou de politicos prevalecia em 43% das redes de ensino das capitais brasi-
leiras; ja em 2003 constatou-se em apenas 11%, predominando em 43%
das redes de ensino as eleicbes como forma de escolha dos diretores e
em 17% um processo envolvendo selegao e eleigao.

Figura 1 — Moda da forma de escolha dos diretores nas redes estaduais e
municipais das capitais brasileiras — 1999
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Figura 2 — Moda da forma de escolha dos diretores nas redes estaduais e
municipais das capitais brasileiras — 2003
Legenda (Figuras 1 e 2):

O Rede Municipal [ Rede Estadual

(1): Eleigao (2): Selecao

(3): Selegéo e Eleicao (4): Indicagao (técnica ou politica)
(5): Outras SI: Sem Informacéao

Com relacdo a anélise do modo de implementagdo do processo de
escolha dos diretores escolares, verificam-se avangos e retrocessos
(Roméo, Padilha, 1997). Esse contexto remete a tese de que o processo
de produgdo de politicas publicas envolve o aprendizado com politicas
anteriores. Ou seja, o formato institucional demarca as possibilidades de
acéo e de sucesso das organizagdes de interesses. Ao longo dos ultimos
15 anos, uma série de mudangas e experiéncias no que diz respeito a
autonomia escolar foi realizada no Brasil, tanto no nivel estadual quanto
no municipal. No entanto, a implementagao dessas inovagdes Ndo encon-
tra diretrizes bem definidas nos aparatos das leis federais. Além disso, as
descontinuidades tém sido comuns. E o caso, por exemplo, do Distrito
Federal, que, em 1987, instituiu o processo eleitoral para a escolha dos
diretores, sendo que, por questdes politicas, as eleicdes foram embargadas.

Mapeamento de politicas educacionais: sistemas de avaliacao do
desempenho

A década de 1970 marca o inicio das experiéncias de avaliagao
educacional no Brasil, inseridas no contexto dos processos de selecao para
0 acesso a universidade. J& na de 80, cresce o interesse pela implementagao
de programas de avaliagdo educacional em diversas redes de ensino. Datam
dessa época a avaliagdo do Programa de Expansao e Melhoria do Ensino
Rural (Edurural), da rede estadual do Parand, e as primeiras iniciativas do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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(Inep) do Ministério da Educagdo (MEC). No entanto, foi na década de
1990 que a avaliacdo de sistemas educacionais se consolidou tanto
nacionalmente quanto entre governos estaduais e municipais. Em termos
mundiais, o papel atribuido a avaliagdo pode ser observado na Declaragao
Mundial de Educagéao para Todos, fruto da Conferéncia de Jomtien, reali-
zada em 1990 e promovida pela Unesco, pelo Programa das Nagoes Unidas
para o Desenvolvimento (Pnud), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (Unicef) e pelo Banco Mundial (Franco, 2001; Bonamino, 2002) e
em outros paises da América Latina, como, por exemplo, Argentina
e Chile, implementaram sistemas de avaliacéo.

A avaliacdo constituiu um dos eixos centrais da politica educacional
brasileira desenvolvida nesse periodo. Especificamente para o ensino
fundamental, destaca-se o Saeb. A prioridade dada pelo governo federal a
implementacao de programas de avaliagdo da educacéo brasileira suscitou
um intenso debate. Diversos autores desenvolveram interpretacoes sobre
o significado da avaliagdo na politica educacional brasileira. Os diferentes
argumentos centram-se, basicamente, em trés vertentes: a) associacao entre
a énfase em avaliagdo e a hegemonia de politicas neoliberais (Gentilli, 1996);
b) valorizagdo da avaliagdo como elemento promotor da melhoria da
qualidade da educagao (Castro, Carnoy, 1997) e c) o papel da avaliagao no
acompanhamento das politicas educacionais e na associagdo entre avaliagao
e promocao de politicas de equidade (Castro, 1999).

A proposta inicial do Saeb esté relacionada com demandas do Banco
Mundial visando desenvolver uma sistematica de avaliagdo para o Projeto
Nordeste — Segmento Educacéo, no ambito do VI Acordo MEC/Bird, em
1988. Por solicitagcdo do MEC, a sistematica de avaliacdo estendeu-se ao
ambito nacional, em meados de 1988, quando foi criado o Sistema Nacional
de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep). Uma aplicagao piloto
do Sistema de Avaliacdo foi realizada nos Estados do Parand e do Rio
Grande do Norte, com o intuito de testar a pertinéncia e adequagdo de
instrumentos e procedimentos. Questdes financeiras impediram o
desenvolvimento do projeto e somente em 1990, quando a Secretaria
Nacional de Educagao Bésica (Seneb) alocou os recursos necessarios, foi
possivel viabilizar o primeiro ciclo do Saeb. Uma andlise detalhada da
institucionalizacao do Saeb é encontrada em Bonamino (2002).

Em 1996, a LDB institucionaliza essa questdao ao determinar, pela
primeira vez, a obrigatoriedade da avaliagdo dos diferentes niveis de ensino,
devendo a Unido “assegurar o processo nacional de avaliacdo do rendi-
mento escolar no ensino fundamental, médio e superior, com a cooperagao
dos sistemas, objetivando a definicao de prioridades e a melhoria da
qualidade de ensino [...]"” (art. 87, § 3°, 1V).

O Saeb é operacionalizado pelo Inep e vem realizando a cada dois
anos, desde 1995, avaliagdes de desempenho académico dos estudantes
brasileiros da 42 e 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino
médio, em Lingua Portuguesa e em Matemética. A partir da consolidagao
do Saeb constata-se a tendéncia da sistematizagdo dos programas de
avaliacdo em larga escala em ambito estadual que, a despeito dos aspectos
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peculiares e dos diferentes estagios de desenvolvimento, se baseiam na
experiéncia nacional.

As primeiras experiéncias de sistemas de avaliacdo das redes
estaduais de ensino foram desenvolvidas em Sdo Paulo, Minas Gerais,
Parand e Ceard. Em 1992, a Secretaria da Educacdo do Estado de Sé&o
Paulo (SEE-SP) desenvolveu a Avaliacdo da Jornada Unica, com o objetivo
de verificar os seus efeitos no ciclo bésico. Esta iniciativa foi a precursora
do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(Saresp), cujos objetivos sao oferecer informacoes sobre os padroes de
desempenho dos alunos de forma a melhorar o trabalho desenvolvido em
sala de aula pelo professor e possibilitar agoes politicas da SEE-SP. Desde
a sua criacdo em 1996, ja ocorreram nove edigdes do Saresp, sendo com-
pulsdria a participagdo de todas as escolas estaduais e por adesdo para as
demais redes de ensino (municipal e particular).

A Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais (SEE)
implementou o Programa de Avaliacao do Sistema Estadual de Ensino de
Minas Gerais, tendo como objetivos principais levantar informacoes para
que os professores possam atuar com maior efetividade na conducao do
processo de ensino e fornecer subsidios para a gestao mais eficaz dessa
Secretaria. No ano de 2000, foi instituido o Sistema Mineiro de Avaliagdo
da Educacdo Publica (Simave) com a atribuicdo de avaliar, a cada dois
anos, todos os alunos da rede estadual de ensino que estejam cursando o
1° ano do ciclo intermediario (o equivalente a 42 série do ensino
fundamental), o 2° ano do ciclo avangado (82 série do ensino fundamental)
e o0 3° ano do ensino médio. Até o momento foram realizados nove ciclos
de avaliacao.

O Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Parané foi
implementado em 1995, tendo o objetivo de obter informacoes sobre os
niveis de conhecimento dos alunos. As séries e as disciplinas avaliadas
variam de um ano para outro, mas, desde 1997, houve a avaliacdo da 4% e
da 82 séries do ensino fundamental em leitura e em matematica. A ultima
avaliagao ocorreu em 2002, estando o Programa suspenso desde entéo.

Em 1992, o Estado do Cearad implementou o seu sistema proprio de
avaliagao, atualmente denominado Sistema Permanente de Avaliagao da
Educacéo Basica do Ceara (Spaece). Em 2004, o Spaece contemplou, pela
primeira vez, a rede municipal de ensino, avaliando alunos da 42 e 82
séries do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio, com aplicacdo
de testes nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, além dos
instrumentos contextuais que incluem questionarios para alunos,
professores e diretores.

Com o objetivo de verificar a situagao das redes de ensino nas capitais,
foi construido um indicador referente a implementagdo de sistemas de
avaliagdo de desempenho, a partir das informagdes disponiveis no
Conselho Nacional de Secretérios de Educagédo (Consed) e nas Secretarias
de Educacéao.

A Figura 3 indica que 20 (40%) redes de ensino das capitais brasileiras
possuem programas de avaliacao de desempenho dos estudantes.
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Freqliientemente as avaliagdes nas redes municipais ocorrem por adesao
aos programas estaduais. O processo de implementagdo da politica de
avaliagdes indica que a interagéo e a parceria técnica com o Inep/MEC,
bem como a vinculagdo com universidades, tém papel fundamental na
consolidacao dos sistemas de avaliagdo estaduais.

Figura 3 — Programas Avaliacdo de Desempenho de Alunos das redes
estaduais e municipais das capitais brasileiras — 2003/2005

Legenda:
O Rede Municipal [0 Rede Estadual
(1): Com sistema de avaliacao (2): Sem Sistema de avaliagao

A implementagao do sistema nacional de avaliacao de desempenho
dos estudantes brasileiros, na esfera federal, ja era praticada por iniciativa
do governo desde 1990, quando aconteceu o primeiro ciclo de avaliagao
do Saeb. Além disso, havia também experiéncias, mesmo que
descontinuadas, de avaliagao de desempenho de redes estaduais desde
1980 como, por exemplo, no Parané. A institucionalizagéo legal aconteceu
em 1996 com a LDB. Com isso, houve um fortalecimento do sistema de
avaliagdo nacional pela maior participacdo dos Estados e dos municipios,
caracterizando a década de 1990 como “tempo de avaliagdo” (Bonamino,
2002). A partir dai, constata-se a tendéncia da sistematizacdo dos
programas de avaliagdo em larga escala em ambito estadual que, a despeito
dos aspectos peculiares e dos diferentes estagios de desenvolvimento, se
baseiam na experiéncia nacional.

A andlise do processo de implementacao de sistemas de avaliagdo é
caracterizada pela interacdo dos mecanismos de transferéncia de
responsabilidades mencionados por Arretche, pois, em um primeiro mo-
mento, as experiéncias anteriores, conduzidas por iniciativas préprias,
exerceram pressao para que fosse criado um dispositivo legal que asse-
gurasse a responsabilidade da Unido em promover um sistema de
avaliagdo. Em um segundo momento, a adesdo de Estados e municipios
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ao programa federal de avaliagdao dos estudantes acarretou o fortalecimento
do sistema de avaliagdo, permitindo que varios governos estaduais organi-
zassem, por iniciativa prépria, embasados pelos dispositivos legais e por
condigbes técnicas prévias, programas de avaliagdo dos estudantes de suas
redes.

No que se refere a avaliagdo, um dos desafios principais apontados
pelos gestores estaduais e municipais é implementar a consciéncia da
utilidade dos resultados das avaliagdes na orientacdo da pratica pedagoé-
gica e, freqiientemente, este € um dos objetivos mais dificeis de alcangar
(Pequeno, 2001). A associagao entre resultados e conseqiiéncia é um dos
pilares do conceito de responsabilizagao (accountability) que, nos ultimos
anos, vem ganhando espaco na agenda politica educacional. Sua principal
idéia é que os estudantes e toda a equipe escolar sdo responsaveis pelo
desempenho da escola. Com base em testes padronizados e de padroes
para determinar quais escolas tém desempenho melhor, sdo estabelecidos
critérios para a aplicagdo de consequéncias, baseadas em incentivos
materiais ou simbélicos. Para Moe (2003), a politica de responsabiliza-
g¢ao é alvo de muitas criticas no meio educacional, uma vez que sua
efetivac@o envolve um complexo processo de ponderagao entre controle
e politica. Os principais problemas de controle relacionam-se com as
divergéncias entre as motivagoes e expectativas dos professores e dire-
tores de escolas e as dos gestores responsaveis pela politica. Euma disputa
de poder: de um lado os sindicatos dos professores protegendo seus inte-
resses (autonomia de trabalho e seguranca do cargo) e, de outro, as
autoridades que usam mecanismos de recompensas e punicoes para re-
solver o problema de controle. Em relagdo ao problema da politica, o
autor assinala o descompasso entre os interesses dos politicos (que tendem
a agradar seus eleitores), o interesse dos sindicatos dos professores e o
interesse publico. Mesmo com esses problemas, as politicas de
responsabilizacdo vém sendo implementadas em varios paises, sendo que
a experiéncia mais documentada e avaliada € a da reforma implementada
na cidade de Chicago.

No Brasil, de acordo com Brooke (2006), existem trés experiéncias
de politicas de responsabilizagdo: Boletim da Escola (Parané), Nova Escola
(Rio de Janeiro) e Escola do Novo Milénio (Ceard). No Parana foi criada,
em 2001, uma publicacao, o Boletim Escolar, com informacdes sobre os
resultados de cada escola da rede estadual. Direcionado aos pais de alunos
e a comunidade em geral, o objetivo principal do boletim era estimular
uma pressao positiva pela melhoria da escola. A iniciativa foi alvo de
severas criticas e na mudanga do governo, em 2003, o programa de ava-
liacdo da rede estadual foi suspenso. Ja os programas Nova Escola, da
rede estadual do Rio de Janeiro, e Escola Novo Milénio do Cearé baseiam-
se no estabelecimento de recompensas financeiras para as melhores
escolas. Os maiores problemas enfrentados, além das resisténcias dos
grupos envolvidos, principalmente dos professores, sdao os relacionados
a operacionalizagdo dos critérios de padrbes de desempenho e de
incentivos.

Féatima Cristina Alves
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Mapeamento das politicas de escolha de diretores da escola e de avaliagao

na rede publica das capitais brasileiras

Nessa linha de transparéncia e responsabilizagdo, o governo federal
estabeleceu que a avaliagdo nacional incluisse uma vertente censitéria —
a Prova Brasil — e que fossem divulgados resultados por unidades escolares.
A Prova Brasil é uma das agbes implementadas pelo governo federal no
ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, cujo sentido geral é o
estabelecimento de metas de qualidade da educagao a serem atingidas
pelos governos estaduais e municipais. Por ser uma avaliagdo censitaria
oferece informacoes sobre o desempenho dos estudantes nao apenas para
o Brasil e unidades da Federagdo, mas também para cada municipio e
escola participante. Em 2005, a Prova Brasil avaliou todos os estudantes
da rede publica urbana de ensino, da 4@ e 82 séries do ensino fundamental
em escolas que tivesse, no minimo, 30 alunos matriculados nessas séries
nas disciplinas de Portugués e Matemética. Sem duvida o desenho
censitario dessa avaliagdo contorna as dificuldades técnicas e financeiras
que os gestores estaduais e municipais tinham em construir um sistema
proéprio de avaliagao.

No contexto do PDE, os temas da avaliacao, responsabilizagao e
escolha dos diretores das escolas ganham novos contornos. Esse é o ponto
destacado a seguir.

Plano de Desenvolvimento da Educacao e ressignificagao
das politicas de escolha de diretores de escolas
e de avaliacao/responsabilizagao

O Plano de Desenvolvimento da Educagao estabelece diversas agoes
voltadas para a melhoria da qualidade em todos os niveis de ensino.
Especificamente para a educagao bésica, destaco a criagao do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb) e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao.

O Ideb é um indicador de qualidade educacional que combina
informagoes de desempenho da Prova Brasil ou do Saeb com informagoes
sobre rendimento escolar (aprovagdo). O indice é comparéavel em todas
as redes de ensino e esté associado ao cumprimento de metas para que,
até 2022, o Ideb brasileiro passe de 3,8 para 6,0. No geral, o Ideb envolve
transparéncia nos resultados das escolas e redes de ensino, assim como
incentivos simbdélicos e financeiros.

Outra agéo conjugada com o Ideb é o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao que propdoe um conjunto de diretrizes a serem
adotados pelos Estados e municipios na gestdo de suas redes. O tema da
escolha dos diretores é uma das 28 diretrizes que compéem o Termo de
Compromisso: “fixar regras claras, considerando mérito e desempenho,
para a nomeacao e a exoneracao do diretor da escola”.

O PDE é um estimulo para a adogdo de politicas de participagdo
democrética —no caso da escolha dos diretores escolares e de
ressignificacdo das experiéncias prévias brasileiras de responsabilizagdo
da sistematica de avaliagdo. Segundo o MEC, a idéia chave do PDE é o
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estabelecimento de mecanismos de indugdo para a adogao das diretrizes e
o cumprimento das metas do Ideb. Na perspectiva de andlise de Arretche
(2000), as “estratégias de indugdo” relacionam-se, entre outros fatores,
com a elevacao dos recursos disponiveis e a reversao das condi¢oes adversas
de natureza politica e/ou técnica presentes nos Estados e municipios.

De fato, a vinculagdo dos Estados e municipios é feita a partir da
adeséo ao termo de compromisso e, como retorno, os entes federados
terdo assisténcia técnica ou financeira do MEC para o desenvolvimento
de agdes voltadas para a melhoria da qualidade da educacgdo. O critério
para o estabelecimento da prioridade no atendimento aos entes federados
baseia-se na classificagdo do Ideb. As redes de ensino com os indices
mais baixos contardo com o apoio técnico para a elaboracdo de um Plano
de Agodes Articuladas (PAR), envolvendo, inclusive, transferéncia de
recursos financeiros.

Consideracoes finais

Esta andlise permitiu investigar o esforco dos governos municipais e
estaduais que tiveram a incumbéncia legal e politica de viabilizar as
orientagOes contidas em aparatos legais, como a Constituigao Federal e a
LDB, no que diz respeito a escolha de diretores das escolas e a consti-
tuicdo de sistemas de avaliacdo pelas redes estaduais e municipais.
O mapeamento realizado para averiguar a politica de escolha de diretor
indicou que, entre 1999 e 2003, houve a diminuicao de 32 pontos
percentuais do nimero de redes de ensino das capitais brasileiras com
indicagdo politica e/ou técnica para o cargo de diretor. Nesse mesmo
periodo, cresceu o numero de redes que adotaram processos mais
democraticos, especialmente envolvendo selegdo e eleicdo. A constituicdo
de sistemas de avaliagdo do desempenho dos alunos esté presente em
apenas 40% das redes estaduais e municipais das capitais brasileiras,
sendo que esta politica é marcada pela descontinuidade das agbes.
O estudo priorizou a realidade das capitais brasileiras, embora as
mudancas venham ocorrendo, em maior ou menor grau, em outros
municipios brasileiros. No processo de implementacdo dessas politicas,
os fatores que mais fortemente o influenciaram foram o legado das politicas
prévias e a capacidade técnica e financeira dos Estados e municipios,
especi-almente no caso da constituicdo de um sistema de avaliacao de
desempenho.

Encerro retornando a idéia de que um dos fatores decisivos para o
sucesso na transferéncia de atribuigoes da gestdo de uma dada politica é
o estabelecimento de estratégias de indugao pelo nivel de governo que
visa promover a transferéncia. No caso das politicas analisadas por este
estudo, o PDE, mais especificamente o Ideb e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagédo, poderd, em um futuro préoximo, ser
um instrumento importante para a indugdo dessas politicas educacionais
nos Estados e municipios brasileiros.

Féatima Cristina Alves
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O/a professor/a e os espelhos
da pesquisa educacional

Inés Ferreira de Souza Braganca

Resumo

Com um olhar dirigido a literatura educacional, apresentamos
alguns “espelhos” que procuram delinear imagens sobre o/a professor/
a e seu trabalho. Sdo muitos os discursos e metaforas que buscam definir
o trabalho docente, mas em que momento os/as professores/as sao
ouvidos sobre a constituicdo cotidiana de sua profissionalidade? Nessa
perspectiva, destacaremos indicios sobre as possibilidades da abordagem
(auto)biografica como um caminho em que professores/as sejam
convidados a narrar os percursos e sentidos de sua trajetéria pessoal/
profissional.

Palavras-chave: professor/a; literatura educacional; abordagem
(auto)biografica

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 87-101, jan./abr. 2009.



Abstract
The teacher and the mirrors of educational research

With a perspective directed towards educational literature, we present
some “mirrors” which try to outline images concerning teachers and their
work. There are many discourses and metaphors attempting to define
the teachers’ work, but when do we listen to teachers regarding the daily
constitution of their professionality? From this perspective, we intend to
highlight evidences regarding the possibilities of the (self) biographical
approach as a way in which teachers would be invited to describe the
courses and the meanings of their personal/professional journey.

Key words: teacher; educational literature,; (self) biographical
approach.

Introducao

Observamos de forma marcante na literatura educacional um
conjunto de pesquisas que se intensifica nos anos 80 e passa a olhar para
o professor como autor e gestor das praticas educativas e, portanto, de
saberes pedagdégicos. Esse referencial coloca “os professores no centro
dos debates educativos e das problemadticas de investigacdo” (Névoa,
19924, p. 15), movimento que se revela, também, nas muitas publicages
e reunides cientificas que trazem a centralidade dessa temética. A cons-
trucao do saber no cotidiano da escola e o professor como agente do ato
pedagdgico e sujeito que constréi conhecimento a partir da interagao
com seus pares sdo algumas das probleméticas focalizadas (Bueno, 1996;
Torres, 1998; Braganca, 1997). Emerge, assim, uma andlise que procura
recuperar a subjetividade nos processos formativos, subjetividade
enquanto possibilidade de considerar que a tessitura dos saberes peda-
gbgicos nado tem um locus especifico e privilegiado nas universidades e
centros de pesquisa, mas tem um processo multiplo de producéo, incluindo
a voz dos/as professores/as enquanto sujeitos individuais e coletivos.

A formacéao deixa de ser tratada como processo restrito aos espagos
académicos e passa a ser vista como um continuum que tem inicio muito
antes da entrada na escola e se prolonga por toda a vida do educador —
a formagdo como um conceito amplo ligado a vida do/a professor/a, a
instituigdo escolar e a sociedade como um todo.

Pimenta (2002a, p. 11) relaciona a intensidade deste debate, a partir
dos anos 80, em paises como Espanha e Portugal, ao processo de abertura
apés uma longa ditadura, assistindo-se ao reconhecimento da escola e
dos/as professores/as como protagonistas desse processo. Houve uma

Inés Ferreira de Souza Braganga
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énfase na elevagéo da formagao para o nivel universitario e na valorizacao
de temas de pesquisa como “profissao e formagao de professores” e
“a valorizacdo da escola e de seus profissionais nos processos de
democratizagao da sociedade”.

No Brasil recebemos grande influéncia dessa produgao educacional,
especialmente por meio do livro Os professores e sua formagédo, organi-
zado por Anténio Névoa (1992b). Assistimos a um momento paradigmatico
com a centralidade do debate sobre os/as professores/as, "na valorizagao
do seu pensar, do seu sentir, de suas crencgas e seus valores como aspectos
importantes para compreender o seu fazer” (Pimenta, 2002a, p. 13;
Libaneo, 2002, p. 65).

O presente artigo situa-se nesse contexto, buscando perscrutar alguns
dos olhares da pesquisa educacional sobre os/as professores/as na cons-
trugdo da profissionalidade, bem como reafirmar a importancia de espagos/
tempos em que os proprios sujeitos digam de seu fazer.

1 A profissionalidade do oficio docente

O debate sobre a profissionalizacao insere-se na busca de afirmagao
social do trabalho docente, na perspectiva da autonomia intelectual e da
participacao politica dos professores nos movimentos da sociedade, sendo
essa uma das abordagens mais difundidas sobre os/as professores/as na
pesquisa educacional. Analisando a formacgao de professores como pro-
fissionais, Paquay et al. (2001, p. 4) afirmam que, na maior parte dos
paises ocidentais, o ensino estd em vias de passar de um estatuto de
execucdo a um estatuto de profissao.

Segundo Perrenoud (2001a, p. 12), a caracterizagao de uma atividade
profissional pressupde objetivos e uma ética, competéncias da concepgao
a execucao, identificagdo de problemas, imaginacao e colocagdo em agéo
de solugdes. Paquay et al. (2001, p. 14), buscando referéncia em Lemosse
e Bourdoncle, conceituam o profissional como “[...] un praticien qui a
acquis par de longues études, le statut et la capacité a réaliser en
autonomie et en responsabilité des actes intellectuels non routiniers dans
la poursuite d’objectifs en situation complexe”.

Ja o professor como profissional é analisado por Altet (2001, p. 29)
como “une personne autonome dotée de compétences spécifiques,
spécialisées qui reposent sur une base de savoirs rationnels, reconnus,
venant de la science, 1égitimés par 1'Université ou de savoirs explicités
issus des pratiques”.

Paquay e Wagner (2001, p. 158) definem o profissional pela autonomia
de seus actos intelectuais e por sua responsabilidade, por um processo
de longa formagdo e pelo estabelecimento de um cédigo de ética. Dos
conceitos acima, podemos destacar a centralidade da autonomia, da apro-
priagdo de saberes, da ética e da formagdo na caracterizagdo da docéncia
como profissao.

Como contraponto a profissionalizagdo coloca-se o racionalismo
técnico, o movimento de proletarizacdo. Nessa perspectiva, encontramos
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a centralidade da imagem técnica do trabalho docente, apontando para a
“subtracdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram os
professores a perda de controle e sentido sobre o préprio trabalho, ou seja,
a perda de autonomia”; contudo, no campo educativo, a proletarizagdo nao
assume apenas uma dimensao técnica, mas também traz a marca do con-
trole ideoldgico que se coloca, entre outros fatores, pela “perda de um
sentido ético implicito no trabalho do professor” (Contreras, 2002, p. 33).

Contreras destaca trés conceitos-chave sobre esse movimento de
racionalizacdo: a separacao entre concepgao e execucao, com consequente
desqualificagdo e perda de controle sobre o processo; a racionalizacao
tecnoldgica do ensino, quando o docente vé sua funcédo reduzida ao
cumprimento de tarefas; e a intensificacdo do trabalho/rotinizacao das
tarefas.

A proletarizacao é a perspectiva da docéncia desencarnada de sentido,
uma atuacao em que nao pulsam vida, desejo e projetos de futuro, mas
apenas o cumprimento mecanico de discussoes e definigdes sobre a préa-
tica educativa. Os/as professores/as, contudo, como sujeitos coletivos,
nao se colocam de forma passiva diante das demandas da racionalizacéo,
e, como atores do campo educativo, reinventam cotidianamente suas
formas de fazer, de construir a vida e a profissao docente. O olhar dirigido
a docéncia a partir dessa perspectiva de andlise leva-nos a busca da
profissionalizagdo como recuperagao do seu sentido ontolégico.

O autor destaca, entretanto, os perigos da apropriagéo acritica da
abordagem da profissionalizagao, sinalizando suas ambigliidades e o
questionamento sobre a pertinéncia desse conceito referido a docéncia.
No contexto geral, a profissionalizagdo vem como recurso ideoldgico,
visando neutralizar conflitos e estabelecer hierarquias salariais,
enfatizando um conhecimento despolitizado e tecnocrético, tendo como
fundamento a racionalizagdo. O dominio de conhecimentos cientificos é
privilegiado como forma de atuacgao “isenta de visdes de mundo” no campo
profissional, praticas que buscariam justificativa apenas no ambito técnico
(Contreras, 2002, p. 61-62).

No campo da formacao de professores, a profissionalizagao veio,
inicialmente, nao pela articulacao/reivindicacéo do professorado, mas por
iniciativa do Estado. O aumento da demanda por escolarizacao e a neces-
sidade de ampliagao quantitativa dos sistemas de ensino levaram ao pro-
cesso de institucionalizacao da formacéao de professores como forma de
“controlar as caracteristicas sob as quais desenvolveriam seu trabalho”.
“Portanto, a formacao dos docentes nao surge como um processo e controle
interno estabelecido pelo préprio grupo, mas como um controle
estabelecido pelo Estado.” (Contreras, 2002, p. 63).

Segundo Contreras (2002, p. 66-67), portanto, é preciso ter cuidado
para que, em nome da profissionalizacdo, ndo se leve os/as professores/
as a submissao de politicas educacionais que apresentem um discurso de
abertura, de desenvolvimento profissional, mas que, efetivamente, limitem
o trabalho docente. E, nesse ambito, propde recuperar o sentido da
profissionalidade docente a partir da prépria natureza social do trabalho
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dos/as professores/as, na perspectiva de “defender valores, qualidades e
caracteristicas profissionais, enquanto expressam seu sentido em fungao
do que requer a pratica do ensino” (p. 74).

Mais precisamente, as qualidades da profissionalidade fazem referéncia,
em todos os casos, aquelas que situam o professor ou professora em
condigoes de dar uma diregdo adequada a sua preocupagao em realizar
um bom ensino. Sdo, por conseguinte, dimensdes do seu fazer
profissional no qual se definem aspiracdes com respeito a forma de
conceber e viver o trabalho de professor, ao mesmo tempo em que se
inscreve a forma de dotar a realizagdo do ensino de conteuido concreto
(Contreras, 2002, p. 74).

A partir dessa perspectiva, podemos nos questionar: Como os/as
professores/as definem seu trabalho? Quais as caracteristicas intrinsecas
da prética educativa e como sao vividas pelos/as professores/as? Como
buscar o conceito de profissionalidade docente a partir do olhar dos/as
professores/as sobre seu trabalho?

A profissionalidade ndo vem como pacote ou conjunto de
competéncias previamente estabelecidas, mas a partir de um intenso
movimento individual e coletivo de viver e dizer o trabalho docente coti-
diano, de narra-lo na densidade de suas contradi¢bes. Também ndo vem
de forma individualizada, como autonomia no sentido de tomada de deci-
soes isoladas pelo/a professor/a, mas a vivéncia coletiva da educacgéo vai
dando o tom dos caminhos que serdo trilhados por uma determinada
comunidade educativa.

E assim que Perrenoud indica a complexidade como caracteristica
do oficio dos mestres e analisa seu sentido de “oficio impossivel”, um
oficio no qual a formagao nédo constitui uma garantia de instrumentos de
regulacao dos gestos profissionais, de exclusao do erro e do insucesso,
mas que pressupde a construgdo cotidiana dos sujeitos envolvidos, j& que
“la formation des maitres est donc nécessairement une formation globale
de la personne” (Perrenoud, 1994, p. 200, 207).

A formagéo inicial e continua tem, dessa forma, grande importancia
no que se refere a profissionalizacdo do oficio docente e, segundo
Perrenoud (2001, p. 11, 14), assume uma perspectiva de longo termo,
um processo estrutural, uma lenta transformacao, podendo contribuir
nao somente para o crescimento de seus saberes e saber-fazer, como
também para transformar sua identidade, sua relagdo com o saber e com
a aprendizagem.

2 Alguns espelhos

O debate sobre a profissionalidade constitui pano de fundo para um
conjunto de andlises sobre o/a professor/a e seu trabalho. Um olhar dirigi-
do a pesquisa educacional nos leva ao encontro de uma pluralidade de
espelhos que adjetivam, nomeiam e identificam o/a professor/a a partir de
suas relagdes com o trabalho educativo. Esses espelhos multiplicam-se,
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indicando um marco na investigacao sobre os/as professores/as e sua
prética, trazendo, também, uma concepgdo sobre o conhecimento, a
constituicdo dos saberes docentes e a relacao teoria-préatica. Buscaremos
sintetizar algumas dessas visdes e destacar criticas inseridas na proépria
literatura educacional.

Alguns autores apresentam a preocupacao com a multiplicidade de
espelhos da pesquisa educacional para os/as professores/as, pois sao
muitos os discursos e metaforas que buscam definir o trabalho docente.
Mas em que momento os professores sao ouvidos em suas proprias defi-
nigées sobre a materialidade de seu fazer, do seu “"ser” e “estar” na
docéncia? Sacristan (2002, p. 82) aponta para a suspeita de que “a maior
parte da investigagdo sobre a formagéo dos professores é uma investigagdo
enviesada, parcial, desestruturada e descontextualizada, que nao entra
na esséncia dos problemas”, e Pimenta (2002a, p. 11) e Alarcéo (1996, p.
179) indicam a preocupagdo com o esvaziamento das anélises sobre os/
as professores/as no campo educativo.’

A producao educacional que visitaremos a seguir certamente traz,
de forma sumaéria, elementos que potencializam o olhar para a docéncia
e a produgéo de saberes no campo educativo. Contudo, é preciso estar-
mos atentos para que ndo se constituam apenas em retorica, exigindo
perceber a sua materialidade, especialmente a partir da narrativa dos/as
préprios/as professores/as.

Mas qual caminho seguir na “apresentacdao dos espelhos”? Quais
sao eles? Como sao delineados na literatura educacional? Efetivamente
sdao apresentados de diferentes formas, e, inicialmente, destacamos al-
gumas possibilidades de sistematizacao. Marguerite Altet (2001, p. 30)
identifica, historicamente, quatro modelos ou paradigmas de formacao: o
professor magister ou mago, como modelo intelectualista no qual o pro-
fessor ndo tem necessidade de formagdo especifica ou de pesquisa, ja
que seu carisma e suas competéncias retoéricas sao suficientes; o professor
técnico, que aparece com as escolas normais, onde se forma no oficio por
aprendizagem imitativa, e a énfase nas competéncias técnicas é domi-
nante, bem como o ensino do saber-fazer; o professor engenheiro,
tecndlogo, que se apdia sobre as referéncias cientificas das ciéncias
humanas, racionaliza a préatica e tenta aplicar a teoria, a formagao é
essencialmente tedrica, especializada no campo pedagoégico e didéctico;
e o professor profissional, pratico reflexivo, que pressupoe a dialética
préatica-teoria-pratica, um profissional capaz de analisar suas praticas,
de resolver seus problemas, e cuja formagdo se apdia sobre a prética e a
pesquisa.

Paquay e Wagner (2001, p. 30), a partir de trabalho sobre a literatura,
identificam seis paradigmas sobre os/as professores/as: mestre instruido,
mestre dos saberes; técnico, voltado para um saber-fazer técnico; pratico-
artesdo, que atua sobre esquemas de acao contextualizados; pratico-reflexivo,
que constréi saber na experiéncia; um ator social, engajado nos projetos
coletivos e consciente dos movimentos antropossociais das praticas cotidianas;
e uma pessoa, em relagao ao desenvolvimento de si.

Inés Ferreira de Souza Braganga

! Pimenta apresenta o livro A

autonomia de professores, de
José Contreras (2002), que
contém uma andlise critica do
conceito de professor como
profissional reflexivo, e Alarcao
trabalha especificamente com
essa categoria no seu livro
Formacao reflexiva de professores:
estratégias de supervisao.
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A apresentacao esquematica das sinteses acima nos ajuda a direcionar
o olhar para a produgéo educacional a respeito dos/as professores/as.
Destaca-se que, apesar de diferenciadas, apresentam pontos convergentes
e podem ser localizadas historicamente. O professor “magister”/”mestre
instruido” vem como a concepcéo tradicional e ainda muito presente no
imaginario social sobre o oficio docente, aquele que possui saberes acu-
mulados e, fundamentado em uma concepgao empirista de aprendizagem,
transfere aos alunos (“tabulas rasas”) sua bagagem. Encontramos nessa
abordagem a perspectiva bancdaria de educagao proposta por Paulo Freire.
Historicamente essa imagem coloca-se com a atuagao dos professores
leigos ou mesmo apds a estruturagdo dos sistemas nacionais de ensino e
da organizacdo da formacgdo de docentes por meio de instituicoes
especializadas: as escolas normais.

Dentro da fundamentagédo do racionalismo técnico, encontramos a
formulagao do professor como técnico e como tecndlogo — a instituicao
de saberes docentes a partir de uma perspectiva técnica, cientificista,
afastada da realidade social e da materialidade do processo educativo
escolar, consagrando uma fratura entre pensamento e acado no campo
educativo. Os/as professores/as assumem o lugar de executores de pro-
postas formuladas por especialistas. A consagracdo das “ciéncias
da educagéo” especializa o saber pedagdgico, contudo, no contexto do
racionalismo, a pratica é entendida como aplicagdo de teorias.

Observamos que as demais andlises e formulacgbes sobre os/as
professores/as e sua formacao colocam-se no debate contemporaneo sobre
a educacdo, trazem uma contraposi¢do ao paradigma da racionalidade téc-
nica e sao, segundo Altet (2001) e Paquay e Wagner (2001), o profissional-
prético reflexivo, prdtico-artesdo, ator social e uma pessoa. Analisando a
literatura, encontramos ainda no debate contemporéneo as referéncias
professor pesquisador e professor intelectual critico. Analisaremos, a seguir,
algumas dessas abordagens.

Iniciamos a andlise dos “espelhos contemporaneos”, atribuidos aos/as
professores/as, pela centralidade assumida no debate que busca afirmar a
concepgao de professor/a como profissional reflexivo. Encontramos essa
formulacdo em Donald Schén (1992), que, tendo como fundamentacao a
epistemologia da prética, afirma os movimentos de “produgéo do
conhecimento na agao”, “reflexdo na agao” e “reflexao sobre a reflexao na
agao” como constituintes da préatica docente. Essa formulagdo tem causado
grande impacto sobre as pesquisas e praticas de formagdo docente, pois,
no bojo do que foi anteriormente colocado, situa o professor como sujeito e
autor do processo pedagdgico e da construgao de saberes.

O “conhecimento na agdo” é o conhecimento demonstrado na
execugao da atividade; ele é tacito e coloca-se de forma espontdnea no
desenvolvimento das agdes. A reconstrugao mental da acdo para tentar
analisé-la retrospectivamente constitui a “reflexdo sobre a agdo”, e a
“reflexao sobre a reflexdo na agdo” é, segundo Alarcdo (1996, p.16-17), o
“processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a
construir sua forma pessoal de conhecer”. No momento da agdo pedagdgica
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ha pouco tempo para meditar, e, muitas vezes, o profissional decide e age
para, posteriormente, ter mais tempo para reflexao. Fora do “fogo” da acao
é possivel refletir sobre o passado, tendo, nesse momento, uma dimensao
retrospectiva e prospectiva. A reflexao liga-se, assim, ao passado e ao futuro:
analisa o passado e projeta o futuro (Perrrenoud, 2001a, p. 33, 35).
Encontramos em Schén um paradigma de saber profissional que emana da
pratica, da reflexdo produzida a partir da agdo, de uma pesquisa em contexto
de prética. As respostas as situagdes nao sdo dadas mediante a aplicagéo
de uma teoria e técnica preestabelecida, mas pelo saber que emana da
situacao particular (Perrrenoud, 2001a, p. 210).

Observamos, na perspectiva do profissional reflexivo, grande poténcia
quanto ao olhar para o/a professor/a como sujeito da construgao do
conhecimento pedagodgico. Contudo, € preciso cautela para nado pendermos
a questdo para outro polo, ou seja, para um sentido “pragmatico”, limi-
tando a reflexdo apenas ao &mbito do cotidiano, na busca de resolucao de
situagbes pontuais, sem trazer para a docéncia referéncias tedricas amplas.

Analisando as criticas tecidas sobre essa abordagem, Pimenta, no texto
“Professor reflexivo — construindo uma critica”, aponta para os principais
aspectos dessa anélise, dentre os quais destacamos 0s seguintes: a neces-
sidade de politicas que efetivem as condi¢des para que o professor atue de
forma reflexiva; o cuidado para que o protagonismo do professor nao gere
uma supervalorizagdo do individuo, ignorando os contextos sociais e
institucionais; o desenvolvimento de um certo praticismo que desconsidere
as produgdes académicas; e o perigo de reduzir a investigacdo sobre a
pratica aos problemas da sala de aula (Pimenta, 2002b).

Concordando com as criticas, a autora destaca a possibilidade de
superacao desses limites, pois, se de fato podemos observar a apropriagao
do conceito de reflexdo com um carécter tecnicista do trabalho docente e
de sua formacéao, a partir, por exemplo, do discurso de competéncias, é
também possivel trabalhar com esse conceito em uma perspectiva
emancipatéria. E, nesse sentido, destacam-se o papel da teoria para andlise
da realidade, a importancia de instaurar processos de reflexao coletiva e
a atuagdo do professor como intelectual critico (Pimenta, 2002b). Trazendo
também a fala de Zeichner (1992), visualizamos a potencialidade do
conceito quando referido a um movimento de reflexdo amplo sobre a
realidade social e instituido coletivamente:

[...] cuando utilizo la expresién ensenanza reflexiva, no me refiero sélo
a que los profesores reflexionem sobre lo bien o mal que aplican en sus
clases las teorias elaboradas en otra parte... Me refiero a que los maes-
tros critiquen y desarrollen sus propias teorias practicas cuando
reflexionam juntos y por separado en y sobre la accién acerca de su
ejercicio docente, y de las condiciones sociales que configuran sus
experiencias docentes.

Outro espelho da docéncia é o do professor como pesquisador,
analisado por Stenhouse (1984). H4 muitas semelhangas entre o professor
como reflexivo e como pesquisador — ambos se opdéem a racionalidade
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técnica. Segundo Contreras (2002, p. 114, 116), "Uma das idéias basicas
no pensamento de Stenhouse foi a da singularidade das situagoes
educativas. Cada classe, cada aluno, cada situagdo de ensino reflete
caracteristicas Unicas e singulares”.

Nesse sentido, ndo hd um conhecimento prévio disponivel que seja
suficiente para atuagdo no cotidiano, pois ndo h& uniformizagdo no
processo educativo. O olhar para o professor como pesquisador vem na
concepgado de uma investigagdo sobre o cotidiano, sobre a pratica em
sentido restrito. Segundo Stenhouse (1984, apud Contreras, 2002, p. 117),
“é sobre os critérios implicitos em sua préatica que os professores devem
refletir. A atividade investigativa que propoe consiste em uma ‘disposigao
para examinar com senso critico e sistematicamente a prépria atividade
préatica’”.

Contreras, analisando as criticas tecidas na literatura educacional ao
conceito de professor como pesquisador, destaca a auséncia de uma abor-
dagem critica da realidade social mais ampla. Sua proposta parte da
necessidade de aplicacéo préatica das ideias educativas, e, assim, os/as
professores/as como pesquisadores sao sujeitos privilegiados, pois podem
testar diretamente as idéias na pratica: “conseqiientemente, [0 professor]
esteve sempre mais interessado em entender a pratica de sala de aula
como o lugar adequado de experimentacao e pesquisa...” (Contreras,
2002, p. 143). Outra critica refere-se, também, a um olhar individualista
sobre a atuacéo docente.

Em uma perspectiva marxiana, tendo como referéncia as formulacoes
de Gramsci, Giroux (1997) traz a imagem do professor como intelectual
critico. Busca entender a atuagao dos professores para além do cumpri-
mento de fungdes técnicas, vendo-os como responsaveis pela produgao
do conhecimento pedagdgico e pela experiéncia pedagdgica cotidiana.
Uma dimenséao fundamental coloca-se sobre a necessidade de pensar
uma compreensao critica que néo se limite a sala de aula, mas que traga
a intensidade da prética social (Contreras, 2002, p. 158).

Giroux aponta para um conteido bem definido no que se refere a
critica, um contetido que visa a transformacgéo da sociedade: “E os docentes
sdo encarados como ‘intelectuais transformadores’, j& que nao se trata
de um compromisso com a transmissdo de um saber critico, mas com a
prépria transformacéo social, por meio da capacitagdo para pensar e agir
criticamente” (Contreras, 2002, p. 159).

A critica a essa anélise centra-se no fato de que Giroux mostra a
posicéo dos professores como intelectuais, mas nao indica a forma como,
presos aos limites de suas salas de aula, poderiam chegar a construir
uma posicao critica em relacdo a docéncia, ndo expressando as articulagdes
de sua proposta com as experiéncias concretas dos docentes (Contreras,
2002, p. 161).

Em cada um dos espelhos apresentados, encontramos uma concepgao
de conhecimento, de relagdo teoria-préatica e de formagao de professores
como fundamentos epistemoldgicos que sustentam as anélises e o olhar
dirigido a docéncia. No empirismo do “mestre instrutor”, no cientificismo
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das abordagens técnicas, na epistemologia da pratica das abordagens
reflexivas e na fundamentagdo marxiana das perspectivas criticas,
reencontramo-nos com questdes ha muito colocadas no campo educativo,
mas que ainda hoje nos mobilizam: Como os/as professores/as constroem
saberes sobre a pratica educativa? E, fundamentalmente, como esses
saberes sao reelaborados visando a constituicdo de praticas educativas
emancipatorias e instituintes?

3 Memodria e histérias de vida: relagoes e perspectivas

Encontramos, assim, na pesquisa educacional, multiplos espelhos que
buscam definir os modos de ser e de estar na docéncia, a construgao de
saberes, enfim, os sentidos da profissionalidade. Podemos, entretanto, buscar
espagos e tempos em que o0s proprios professores e professoras falem de seu
trabalho e dos movimentos de constituicao cotidiana da profissionalidade.

Voltando aos espelhos da pesquisa educacional sobre os/as
professores/as, encontramos, na anélise da literatura realizada por Paquay
e Wagner (2001, p. 155), uma imagem do/a professor/a como pessoa, a
valorizagdo do desenvolvimento de si. Os trabalhos que focalizam os/as
professores/as trazem com forga a énfase posta na dimensao pessoal
articulada ao ser profissional, bem como as suas histérias de vida e
formacao. Quais as relagbes dessa perspectiva com os espelhos
anteriormente analisados?

No contexto da andlise de dispositivos de formacéo, buscando a
tomada de consciéncia sobre o habitus pelos/as professores/as, Perrenoud
(2001Db, p. 196), entre as varias estratégias propostas, destaca a histéria
de vida. Na concluséo da obra intitulada Former des enseignants
professionnels: quelles stratégies? Quelles compétences?, organizada por
Paquay et al., encontramos uma sintese dos trabalhos apresentados e das
diferentes metodologias propostas, e, no contexto de metodologias de
andlise de préticas, video-formacao, estagios, trabalho com imagens,
observacao de situacdes educativas e participacdo em pesquisa, encon-
tramos a escrita, o trabalho com as narrativas e com as histérias de vida
(Paquay et al., 2001, p. 251). Ainda no campo metodolédgico, Alarcdo (1996,
p. 182), entre varias abordagens metodoldgicas, sinaliza também a escrita
autobiografica como um caminho de formagao.

Busca-se, nesse contexto, por meio de diferentes enfoques
metodoldgicos, espaco para que o/a professor/a expresse as dindmicas de
sua vida e profissdo. No trabalho As pioneiras na educagéo: as professoras
primdrias na viragem do século: contextos, percursos e experiéncias —
1870-1933 (Aratjo, 2000), a narrativa das professoras é apresentada na
perspectiva de adentrar ndo s6 nos processos politicos e ideoldgicos do
tema em questao — a feminizagdo do magistério —, mas também no sentido
de incluir a fala das professoras que vivenciaram as tramas da profissao
docente na proépria vida. A autora destaca a importancia de trazer as
vozes que foram tradicionalmente esquecidas pelo discurso académico
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tanto nas Ciéncias Sociais quanto na Educagdo em Portugal. Registra-se,
assim, a importancia de dar sentido a experiéncia vivida, tendo como
referéncia os “documentos da vida”.

Aratjo e Magalhaes (2000, p. 23, 27) destacam que as histérias de
vida, na formagao, favorecem uma “epistemologia da escuta”, j& que nao
s@o apenas os/as investigadores/as que tém a palavra, mas também os/as
professores/as; hd uma valorizacdo das mulheres — que constituem maioria
no ensino —, de “suas experiéncias e subjectividades”, da profisséo e da
propria vida; favorecem uma diminuigdo da barreira entre o senso comum
e o conhecimento cientifico; e, ainda, podem “ser um instrumento pode-
roso na aprendizagem colectiva sobre os mecanismos de dominacao e
opressao e na preparacao para a accao transformadora”.

A literatura também sinaliza a contribuicdo da abordagem
(auto)biografica na construgdo dos processos identitarios, pois a tessitura
narrativa exige atribuigdo de sentidos aos fragmentos da meméria, indi-
cando a construgdo de uma continuidade, uma coeréncia. A narrativa
como condicdo da memodria possibilita o trabalho sobre as identidades
profissionais, indicando a densidade da pratica e as dificuldades
encontradas no percurso profissional.

Uma dimensao presente nos diversos trabalhos é a busca de olhar a
inter-relagcdo entre aspectos pessoais e profissionais, a importancia da
subjetividade e da intersubjetividade na producao cotidiana do fazer
docente e da identidade profissional. Falar da relagdo entre teoria e pratica
traz o ator que porta esta relacdo. "La transformation de la pratique
éducative et du savoir enseignant est en lien étroit avec la transformation
de l'identité personnelle et professionnelle” (Carbonneau, Hétu, 2001, p.
78). Encontramos, nesse sentido, a énfase na dimenséo pessoal da vida
do professor/a como elemento fundamental do processo docente.

Alarcao (1996, p. 180-181) destaca que o conhecimento do/a
professor/a sobre si como profissional pressupoe o conhecimento de forma
ampla. Traz também a centralidade da busca de sentido na profisséo
docente: "Nenhuma estratégia formativa serd produtiva se ndo for acom-
panhada de um espirito de investigacdo no sentido de descoberta e
envolvimento pessoal, e é esta uma das idéias que deve estar na base do
conceito de professor-investigador”.

Observamos, assim, que a producéo do campo educativo sobre os/as
professores/as traz, no conjunto de metodologias e formas de intervencao
propostas no contexto de uma pratica reflexiva, a abordagem das histérias
de vida e da escrita autobiografica como uma das alternativas para
processos de formagéao e profissionalizagao docente. A narragao das histérias
de vida vem como movimento propriamente humano de contar histérias e
ressignificar experiéncias do passado que vao se desdobrando em projetos
de futuro. No caso da formacao docente, ao narrar o passado, vemos surgir
uma versao sobre os encontros com a profissao e com as imagens da
docéncia entranhadas no imaginério coletivo e individual. E as narrativas,
porque sempre socialmente tecidas, vao dando tom e sentido aos multiplos
fios da praxis docente.
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portuguesa disponiveis on-line:
aspectos relativos a qualidade dos
componentes e da usabilidade*
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Resumo

Uma WebQuest é um modelo extremamente simples e rico para
utilizar o potencial educativo da Web, baseada na aprendizagem
colaborativa e nos processos de investigacao para a construcao do saber.
Conta hoje, com milhares de propostas de educadores das mais diversas
partes do mundo. No entanto, muitas das WebQuests disponibilizadas
on-line, nao obedecem a padrées minimos de qualidade (ao nivel das
componentes e da usabilidade), bem como muitos exemplares, sao simples
folhas de exercicios on-line ou “WebExercises”. Neste artigo, foram
recenseadas e analisadas 483 WebQuests em lingua portuguesa que
estavam disponibilizadas on-line, entre julho e outubro de 2007.
A avaliagao incidiu sobre as componentes e sobre alguns indicadores
associados a usabilidade. Os resultados revelam que, no que concerne a
componentes, as maiores falhas estdo na tarefa, nos recursos e na
avaliacdo e, a nivel da usabilidade, a maior falha a assinalar é a auséncia
do "menu” em muitas dos exemplares analisados. Verificou-se ainda que
apenas 41% eram verdadeiras WebQuests, constituindo as restantes
simples “WebExercises” com atividades rotineiras que na maioria dos
casos nao tiraram partido do potencial da Web para a construcao do saber.

Palavras-Chave: webquest, webexercise, usabilidade, internet.

* Investigacao financiada pelo
Centro de Investigagdo em
Educacao (Cied) da Universidade
do Minho, Portugal.
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Abstract
Analysis of Portuguese language WebQuests available on-line:
aspects related to quality of components and usability

WebQuest is a very simple and rich model aiming at the educational
potential of the Internet, based on the collaborative learning and on the
investigative processes concerning the knowledge construction that
embraces millions of proposals from worldwide educators. However, many
of the WebQuests that are available on-line do not follow the minimum
quality patterns about levels of components and usability, and some of
them are either simple pieces of exercises on-line or WebExercises. In
this article, 483 WebQuests (written in Portuguese and available on-line
from July to October, 2007) were counted and surveyed, as well as
analyzed. The evaluation was focused on the components and on some
indicators linked to usability. The results showed that most failures
(concerning components) are on tasks, resources and evaluation, and the
biggest failure (concerning usability) is the lack of menu in most of the
samples analyzed. It was also verified that only 41% of the WebQuests
were really true ones. The other ones were simple WebExercises with
daily activities that do not lead the student to take any advantage of the
educational potential that the web offers on knowledge construction.

Key words: webquest, webexercise, usability, internet.

Introducgao

Concebida com o objetivo de ser um repositério do conhecimento
humano e vista durante muito tempo como uma importante fonte de
informacéo, a internet tornou-se uma poderosa rede que nos oferece
multiplas funcionalidades, recursos e servigos, constituindo-se como um
espaco de partilha e acesso ao conhecimento (Berners-Lee et al., 1994).
Neste contexto, o professor tem ao seu dispor um conjunto de ferramentas
on-line gratuitas que pode utilizar para tornar as suas aulas mais ricas e
interessantes, no sentido de que podera trazer informagdes mais atuais,
além de recursos como sons e imagens disponiveis na internet. Segundo
Carvalho (2007a), tém surgido na web vérias atividades pedagogicas que
permitem tirar partido dos seus contetdos, dentre as quais se destacam
a “Cacga ao Tesouro” e as “"WebQuests”.

O conceito de WebQuest surgiu em 1995, na Universidade de San
Diego, na Califérnia, para designar uma estratégia de ensino que tinha
como objetivo principal a utilizagdo criteriosa da imensa quantidade de
sites publicados na internet (Bottentuit Junior, Coutinho, Alexandre, 2006).
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Os seus mentores foram Bernard Dodge e Tom March, que, ao
desenvolverem esta estratégia pedagdgica, ndo imaginavam o enorme
sucesso que ela viria a conquistar noutros paises num curto espago de
tempo, junto a professores e alunos interessados na pesquisa orientada e
na promocgao de processos de aprendizagem mais ativa e colaborativa
(Cruz, Bottentuit Junior, Coutinho, Carvalho, 2007).

Na internet, a presenga de referéncias ao tema " WebQuest” é enorme;
ou seja, se realizarmos uma simples busca do termo no motor de pesquisa
do Google,' encontraremos nada mais nada menos que 3.380.000 refe-
réncias, e, se restringirmos a busca a documentos em lingua portuguesa,
encontraremos 184 mil referéncias. Estes nimeros servem apenas para
comprovar a importancia que esta tematica assume na comunidade de
educadores e investigadores no dominio das ciéncias da educacéo, fazendo,
pois, todo o sentido uma avaliagdo das inumeras WebQuests
disponibilizadas on-line.

Muitas das estratégias disponibilizadas na internet que se auto-
rotulam de WebQuests nao sdo adequadas no que diz respeito a qualidade
dos conteudos e a usabilidade.? Outro aspecto importante é que, segundo
March (2003) e Dodge (20023, 2002b, 2006), muitas das WebQuests exis-
tentes nao o sao verdadeiramente, ja que se limitam a orientar os alunos
na pesquisa e solicitam apenas uma mera reproducao da informacao
encontrada. Para March (2003, apud Carvalho, 2007b), muitas dessas
ditas WebQuests apresentam questoes que se limitam a solicitar a repro-
ducéo da informacao encontrada nos sites. Para Bottentuit Junior, Coutinho
e Alexandre (2006), as WebQuests precisam ser muito bem planejadas,
com tarefas que possam promover a aprendizagem e valorizar a
investigagao e o trabalho colaborativo.

Neste artigo comecgamos por apresentar o conceito de WebQuest,
Sua estrutura e componentes, assim como os critérios que a individualizam
relativamente a outras atividades de pesquisa orientada na web.
Apresentamos depois o estudo analitico, que teve como objetivo principal
examinar a qualidade de uma base de dados de WebQuests em lingua
portuguesa disponibilizadas on-line em dois niveis: contetdo e usabilidade.

Este estudo é parte integrante de um projeto mais amplo que pretende
justificar a importancia da concepgado de um Portal das WebQuests em
lingua portuguesa que possa dar suporte aos educadores quanto a
disponibilizacdo de material seguro, com exemplos de WebQuests
avaliadas, e, principalmente, vir a constituir-se como um espago para a
partilha de experiéncias entre os utilizadores desta estratégia de ensino
e aprendizagem baseada na web.

1 WebQuests

A palavra WebQuest, em sua etimologia, remete-nos para a soma de
duas palavras, ou seja, web (rede de hiperligacdes) e quest
(questionamento, busca ou pesquisa). As WebQuests constituem uma

Jodo Batista Bottentuit Junior

! Consulta realizada em 24/11/

2007.

? Usabilidade é um conceito
técnico que trata da qualidade dos
sites no que diz respeito a utiliza-
Gao dos recursos disponibilizados,
ou seja, se as letras estao corre-
tas, as cores adequadas, o tempo
de carregamento satisfatério,
entre varios outros detalhes.
Segundo a Wikipédia, usabilidade
é um termo empregado para
definir a facilidade com que as
pessoas podem empregar uma
ferramenta ou objeto, a fim de
realizar uma tarefa especifica e
importante. A usabilidade pode
também se referir aos métodos de
mensuragao da usabilidade e ao
estudo dos principios por tras da
eficiéncia percebida de um objeto.
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5 Dodge (1999) criou diversas
tarefas inspirado na taxonomia
de Bloom dos objetivos educacio-
nais. As doze tarefas propostas
sdo: de repeticao, de compilagao,
de mistério, jornalisticas, de
elaboragao de um plano ou pro-
tocolo, tarefas criativas, de cons-
trugao consensual, de persuasao,
de autoconhecimento, analiticas,
de tomada de decisao e tarefas
cientificas.
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forma de ajudar o professor a utilizar os recursos da internet com
criatividade e critério; de fato, ao realizar uma WebQuest, o aluno néo se
limita a fazer simples pesquisas na web, que muitas vezes sao atividades
mecénicas de copiar e colar, mas, de certa forma, é obrigado a usar os
recursos existentes na rede para realizar um conjunto de tarefas que lhe
séo propostas. Dodge (1995a) afirma que a WebQuest “é uma investigacdo
orientada na qual algumas ou todas as informagoes com as quais os apren-
dizes interagem sao originadas de recursos da Internet”. Ou seja, sao
atividades preparadas pelos docentes em que todos 0S recursos
necesséarios a resolucdo das tarefas podem ser encontrados num Unico
lugar — neste caso, na internet. Segundo Cardoso e Gomes (2006), os
trabalhos orientados na web podem englobar as atividades de “caca ao
tesouro” as “visitas virtuais” e, também, as “WebQuests”; nestas
atividades, o desafio maior é fazer com que os alunos trabalhem de forma
colaborativa e concebam um produto que acrescente algo de novo em
suas vidas (Carvalho, 2006). Segundo Viseu e Machado (2003), as
WebQuests sao “como um desafio que se coloca aos alunos, que, ao
resolverem, transformam a informacé&o disponibilizada num produto final
e comunicam aos outros colegas”.

Desde a sua existéncia, as WebQuests tém sido alvo de investigacao e
utilizacdo no terreno educativo e em diferentes disciplinas e niveis de
ensino. Dentre as diversas &reas do saber onde encontramos teses
e trabalhos de investigagdo na area das WebQuests, destacamos:

a) Matema@tica (Viseu, Machado, 2003; Guimaraes, 2005; Cruz, 2006;
Gouvea, 2006; Quadros, 2005; Sampaio, 2006; Silva, 2006; Xavier,
2007);

b) Ciéncias, Fisica e Quimica (Bottentuit Junior, Coutinho, Alexandre,
2006; Neves, 2006);

c) Histéria (Cruz, Carvalho, 2005; Cruz et al., 2007; Martins, 2007).

Para Dodge (1998a), uma WebQuest deve ter toda uma estrutura logica
que contém os seguintes componentes bésicos: i) introdugcdo ao tema a
tratar, componente este que deve ter como principal atributo o ser motivador;
ii) tarefa,® que devera ser desafiante e executével; iii) processo, que orienta
os alunos na realizacéo da tarefa; iv) os recursos, que estdo disponiveis na
web para a producao do conhecimento; v) a avaliagao, que fornece ao aluno
os indicadores qualitativos e quantitativos pelos quais sera avaliado; e, por
ultimo, vi) a conclusao, que devera propor um desfecho, retomar os objetivos
da atividade e dar uma pista para pesquisas ou atividades futuras na mesma
tematica. E esta estrutura geral que faz com que uma WebQuest seja
diferente de um site educativo qualquer ou de outras atividades mais simples
de pesquisa na web.

As WebQuests sao planejadas para que os alunos rentabilizem o
tempo em atividades que permitam transformar informacdo em conheci-
mento nos niveis de trabalho cognitivo mais avangados (higher order
thinking skills, Bloom et al., 1956), como, por exemplo, a andlise, a sintese



e a avaliagao (March, 2004). O mesmo autor (March, 2000, 2004) refere-se,
ainda, ao modelo WebQuest que surgiu da necessidade que 0s
professores sentiam de ajudar os alunos a usarem as informacdes
adquiridas para construir significados em tépicos complexos do mundo
real, de tal maneira que “a well-designed WebQuest uses the power
of the Internet and a scaffolded learning process to turn research-
based theories into dependable learning-centered practices” (March,
2004, p. 2).

No artigo intitulado “Five Rules for Writing Great WebQuests”, Dodge
(2001) propde os principios que deverdo ser seguidos na concepgao de
uma WebQuest. Estes principios ficaram conhecidos pelo acrénimo Focus
e significam:

a) Find great sites — Encontrar bons sites;

b) Orchestrate learners and resources — Organizar os recursos
encontrados e as etapas a serem desenvolvidas pelo grupo;

c) Chalenge your learners to think — Desafiar seus aprendizes a
pensar;

d) Use the medium — Utilizar convenientemente a web de tal modo
que uma WebQuest bem concebida nao possa ser facilmente
realizada em papel;

e) Scaffold high expectation — Sugere tarefas que nao estejam nas
expectativas dos alunos.

E necessario seguir os preceitos propostos por Bernie Dodge e Tom
March para nao se elaborar uma simples folha de exercicios no formato
de uma WebQuest, modalidade a que Dodge (1995, apud Rocha, 2007)
chama de “WebExercises” (Exercicios na Web). De fato, em tais casos, o
“esforco empreendido na elaboracao de uma tarefa de WebExercise nao
contempla o processo de transformagao do aluno” (Dodge, 1995, p. 6).
Para diferenciar uma WebQuest de uma WebExercise poderiamos
exemplificar com uma WebQuest de histéria, por exemplo, em que o
objetivo seria investigar como ocorreu a descoberta do Brasil e o produto
final, uma dramatizagdo com os principais personagens da época (uma
tarefa mais complexa e que exige um entendimento bem maior). Ja se
pensando numa WebExercise, a tarefa poderia ser apenas descobrir em
que continente o Brasil se localiza e em que ano foi descoberto, entre
outros dados mais simples.

Neste sentido, as WebExercises poderiam ser utilizadas como um
primeiro estagio, onde seriam exigidas uma menor capacidade de
selecao e a organizacao de grande quantidade de informacgdes. Ao fim
dessa atividade os alunos poderiam compreender o processo de recu-
peracao de informagbes na web para facilitar a execucao de uma
WebQuest.

Na Figura 1, é possivel verificar como uma WebQuest pode levar o
aluno a atingir os niveis mais elevados do dominio cognitivo, o que néo
ocorre em relacao ao modelo WebExercise (Rocha, 2007).

Jodo Batista Bottentuit Junior
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Avaliagao: confrontar teorias,
basear-se no conhecimento aprendido

o‘? para solucionar problemas propostos
<
o‘? Sintese: relacionar contetdos, elaborar
Q conclusdes, formular novos conceitos, generalizar
&

Analise: reconhecer padroes, organizar
conhecimentos, reconhecer significados ocultos

Aplicagao: usar o contetido
aprendido em novas situagoes

Compreensao: demonstrar
o entendimento do assunto

Conhecimento: lembrar
de fatos e conceitos

Figura 1 — Relacao da WebQuest com os niveis do dominio cognitivo
(Rocha, 2007)

Segundo Rocha (2007), a WebQuest bem elaborada deveria explorar
os niveis de aprendizagem mais elevados do dominio cognitivo, porém
sao extremamente comuns em WebQuests as tarefas que nédo permitem
ultrapassar os niveis do conhecimento e da compreensao materializados
em sinteses, resumos e coleta de dados. Nesse sentido, podemos consi-
derar que as atividades realizadas na escola sob o titulo de “pesquisa”
sao levadas a efeito, na sua maioria, com a utilizagdo de computadores,
livros, revistas, jornais, etc., e nao possibilitam a exploragdo pedagégica
dos niveis mais elevados das capacidades cognitivas dos alunos.
Entendemos assim que a pesquisa deve possibilitar ao aluno oportunidade
para que elabore suas préprias hipoteses e teorias, recrie seus préprios
conceitos, com base no questionamento do problema que se apresenta,
e, nesse sentido, ela somente podera ser considerada na sua plenitude se
conseguir levar o aluno a desenvolver capacidades cognitivas no nivel da
andlise, sintese e avaliagdo; da mesma forma, o mais nobre objetivo de
uma WebQuest, enquanto estratégia de pesquisa orientada, é ser capaz
de proporcionar uma “aprendizagem ativa”, ou seja, conseguir que 0s
alunos transformem e assimilem os conhecimentos que ja tém em
estruturas de conhecimentos mais complexas e elaboradas.

2 O que é uma boa WebQuest?

Ao longo do texto, vimos que os mentores Dodge e March citam
diversas categorias que podem definir uma boa WebQuest. Assim, por
exemplo, as boas WebQuests devem: ser desafiadoras; atrair a atengao
dos alunos; possuir bons sites de pesquisa; proporcionar uma organizagao
tanto das atividades como dos materiais a serem consultados e produzidos;
desafiar os alunos a pensar e nao apenas a reproduzir idéias; permitir o
maximo de utilizagdes dos recursos da internet, para que a tarefa nao
seja facilmente realizada em papel; sugerir tarefas interessantes, ou seja,
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que nao sejam realizadas com grande freqiiéncia; e, por fim, oferecer aos
alunos os critérios quantitativos e qualitativos de avaliagdo, bem como
possibilidades para exploracao dos temas trabalhados em outros contextos
Ou em novas pesquisas.

Como exemplo, podemos citar a WebQuest desenvolvida por Cruz et
al. (2007) intitulada “"A Queda da Monarquia e a Implantagdo da Republica”,*

’

concebida para alunos do 6° ano de escolaridade da disciplina Histéria e
Geografia de Portugal (ver Figura 2).

1 - s—|

- O B [D vtnivagrs s com et mtisonnd
WebQuest: A Queda da Monarquia e a Implantacio da Repiblica

IHistsria e Oeogealia de Portugal | 6% ano

Ajuda 30 Professar

Figura 2 — Pagina inicial da WebQuest:”A Queda da Monarquia e a
Implantagao da Republica”

A proposta da WebQuest logo na introducdo era despertar nos
alunos a curiosidade, ou seja, o interesse em descobrir o mistério.
Neste sentido, a histéria se passava num sétdo, onde o personagem
Jodo convidava o leitor a tentar desvendar a histéria de alguns objetos
que estavam num velho bau do bisavd do personagem (ver Figura 3).

Introdugio
Erams 16 horan. Estavas na s tasdo o guinda o inisione 2 102 £asa comegou a focae
En ot amigo Joda B mistn ansnso o precisw uipentsmants de 14 encontr
lateadugio Irveute i 30 56180 onde estwa um bad com
Tarefa a bandeira, uma partitura, um quadn, um jomal
T T Totagpaias o am didne. Camegaram a s o dibic
Processa
o .
Avaliagio | aaituagio do pais estd | O red vadi fuz paru o
Cancluiz st compliceds. Figofit | Fedar! Foindapor cima
Bk : o | Sqiseton inglosns (1}
s i mi fraris. Bempro av dissorem nosscs
Ajuds O i Aloraa " @miyes o agoru querem flear
otz por s gusth do fatatas] "_’“"‘""M 5
e o Eon candi comu do pais natiie
s et archentar manifostacior
o Do o guss owvié dvuta| 71"
| poenia 7 -
b

No processo, os alunos descobriam as orientagdes para o trabalho
que deveria ser produzido num blog, onde deveriam crié-lo e edita-lo,
tendo em vista a producao final do seu trabalho (ver Figura 4).
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Figura 3 — Introducao da WebQuest

* http://paginas.terra.com.br/
educacao/webquesthistoria/
Index.htm
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® Gravagao dudio disponibilizado
em ambiente on-line, para que
todos possam ouvir e descarregar
para o computador ou dispositivo
mével.
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Uma das atividades propostas foi também a criacdo de um podcast,
com o hino de Portugal, que deveria ser gravado por todos os elementos
do grupo.

Processo
Foeam astes o8 objecios que sncontraeam o bk

Retoham informagBs i cads uma din lontes indeadss @ consl

decibar o8 facton hislircos & & puphcat par qom rabe o b do s 1o sevebiado conlrs &3

ngheves » contra 8 sy pei

Figura 4 — Processo da WebQuest

Como se pode observar no exemplo supracitado, os participantes tinham
que pesquisar diversas fontes para desvendar o significado de cada um dos
objetos encontrados no bau e associa-los aos fatos histéricos ocorridos na
época, assim como descobrir o restante da carta e o motivo pelo qual o bisavd
estava tao revoltado contra os ingleses. Neste sentido, para além do trabalho
de pesquisa, os alunos tiveram que ler, entender e construir um blog com as
conclusoes do grupo e, ainda, gravar um podcast® do hino nacional portugués.
Além das competéncias inerentes a compreensao e escritas dos textos para
os blogs, os alunos puderam desenvolver suas habilidades no manuseio do
computador e nas consultas aos sites da internet.

Conforme vimos, realizar uma boa WebQuest nao é tarefa simples: exige
do professor a observagao de uma série de procedimentos que dizem respeito
a qualidade dos componentes e as teorias da educacdo. Apds a construcao
do produto final, faz-se ainda necessaria uma avaliagdo por meio de checklists,
grades de avaliagdo e até mesmo opinides de peritos mais experientes.

3 O estudo
3.1 Dados gerais

O primeiro passo para a realizagcdo do estudo empirico foi o
recenseamento das WebQuests disponiveis on-line em lingua
portuguesa. Para efeitos do estudo, foram consideradas as WebQuests
oriundas do Brasil e de Portugal, paises para os quais se dirige o projeto
de investigagdo. A tarefa de recenseamento decorreu no periodo de
julho a outubro de 2007. Durante esse periodo de tempo pesquisamos
de forma sistematica as WebQuests disponiveis na web, verificando
que, em muitas delas, havia a presenca de mais de um autor, o que
revela, em muitos casos, que as WebQuests sao concebidas e trabalhadas




de forma transversal a vérias disciplinas do curriculo. Esta informacéao
pode ser confirmada por meio de um estudo realizado por Bottentuit
Junior e Coutinho (2008), com autores de WebQuests, sobre o processo
de concepcao e validagao das WebQuests. Constatamos também que, tal
como verificado por Bottentuit e Coutinho (2007), em muitos casos, as
WebQuests sdo desenvolvidas por grupos de individuos no decurso de
acoes de formagdo ou em disciplinas de licenciatura e pés-graduacao.
Esses individuos sado, na maioria, professores e futuros professores (em
formacéao) interessados em aprender novas ferramentas baseadas na web
para o desenvolvimento de materiais educacionais mais interessantes.
O recenseamento das WebQuests que integraram a base de dados
documental processou-se através da busca nas seguintes fontes:

e Motores de busca, como: Google, Altavista, AEIOU, Cadé, Sapo,
Yahoo, com selecgao por palavras como WebQuest e WebQuests;

e Sitesinstitucionais e escolares: Nénio UMINHO (Portugal), Colégio
Tiradentes (Brasil), Faculdade Mackenzie (Brasil), Colégio Dante
Alighieri (Brasil), Senac SP (Brasil), Escola Virtual da USP (Brasil);

e Siteseducativos: QuestGarden, Nucleo Minerva Nénio, JcPaiva.net
e WebQuest: um desafio aos professores para os alunos;

e Portais de armazenamento de sites: Sapo, Terra.br, HPG, UOL,
Yahoo, Geocities, Googlepages;

e Plataforma de Curriculo Brasileira do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), através da busca
por palavras-chave como WebQuest e WebQuests.

Constituida a base de dados documental de WebQuests, procedeu-
se a escolha da grade de andlise a utilizar. Depois de uma criteriosa revisao
bibliografica, selecionou-se a grade concebida por Carvalho (2006), que,
no entanto, foi adaptada ao estudo, o que levou a exclusao de alguns dos
seus itens e a adigdo de outros itens especificos ao formato original.
Concluido o processo de adaptagéo, a grade de andlise foi ainda submetida
a validagé@o por um perito na area.

A grade utilizada permitiu avaliar dez pontos-chave numa WebQuest,
a saber: a Home Page (6 itens), a Introducao (3 itens), a Tarefa (2 itens), o
Processo (3 itens), os Recursos (3 itens), a Avaliacao (2 itens), a Conclusao
(2 itens), a Ajuda (2 itens), a Usabilidade (3 itens) e, ainda, a rubrica
WebQuest versus WebExercise (1 item). A versao final integrava 27 itens,
porém foram analisadas ainda mais duas variaveis adicionais: a area de
estudo/disciplina e a procedéncia da WebQuest (através dos enderegos
das paginas na internet).

3.2 Areas de estudo e procedéncia

Foram recenseadas 483 WebQuests em lingua portuguesa, sendo
253 desenvolvidas em Portugal e 230 no Brasil. Com relagdo as areas de
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estudo/disciplina, identificamos que a fatia mais representativa é a de
Ciéncias da Natureza (1° e 2° ciclos), com 23% dos exemplares, seguida
pela das que foram concebidas e trabalhadas de forma multidisciplinar,
que contaram 13% dos exemplares. As outras areas identificadas foram:
Historia (10%), Inglés (8%), Biologia (8%), Matematica (7%), Portugués
(6%), Geografia (6%), Fisica e Quimica (6%), EVT — Educacgao Visual e
Tecnoldgica/Artes (4%), TIC/Informética (2%), Educacéo Fisica (1%),
Educacao Musical (1%), Ensino Religioso (0,2%). Observamos ainda a
presenga de WebQuests no ensino superior, com nimeros muito mais
reduzidos, como, por exemplo, Psicologia (0,2%), Odontologia (2%),
Educacéo (0,6%), Desenho Técnico (0,4%), Mecéanica (0,2%) e Arquitetura
(0,2%).

No que toca a procedéncia das WebQuests, a maioria encontra-se
alojada em servidores gratuitos (36%), como Googlepages, Yahoo, UOL,
Geocities, Terra, etc. Os outros locais onde encontramos um ndmero
significativo de exemplares foram: Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais — Brasil (16%); Projeto Minerva, Evora — Portugal (10%);
Universidade do Minho, Braga — Portugal (10%); Colégio Dante Alighieri,
Sao Paulo — Brasil (7%); ESE Lisboa — Portugal (5%); Colégio Mackenzie,
Sao Paulo — Brasil (4%); Centro de Formacgao Cefoprem, Evora — Portugal
(4%); Centro de Formacao ABWEB, Matosinhos — Portugal (3%); Escola
Bésica 23 André Soares, Braga — Portugal (2%); Colégio SAA, S&o Paulo —
Brasil (2%); Instituto Politécnico de Setuibal — Portugal (2%); Escola Bésica
23 Lousada — Portugal (1%).

3.3 Resultados
3.3.1 Home Page

A home page constitui uma das partes de grande importancia, tanto
num site como numa WebQuest, pois por meio dela podemos identificar
uma série de caracteristicas e informacdes. Ao concebermos uma WebQuest,
devemos pensar na sua utilizagao por parte de outros professores e alunos
e, para isto, também nos preocupar em fornecer informacoes precisas sobre
0s autores, contatos, tematica e identificacéo.

Das WebQuest avaliadas, 95% tinham titulo e em apenas 5% esta
informagao néo era visivel. O nivel de escolaridade estava presente em 64%
das WebQuests, porém em 36% essa informagéo estava omitida. A data de
concepgao e a de atualizagdo sao informagdes bastante Uteis quando queremos
saber se um site ou informacéo é atual ou ndo; nas WebQuests avaliadas,
71% nao se referiam a data em que foram concebidas, ou seja, s6 29% apre-
sentavam a data de concepcao. Da mesma forma, a quase totalidade das
WebQuests nao tinha data de atualizagao (93%) e apenas 7% expressavam
esta informacao.

Para que os outros utilizadores possam trocar impressées com 0sS
autores das WebQuests, é necessério que o autor disponibilize algum
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meio de contato (e-mail, endereco ou telefone), porém muitos terminam
por esquecer este importante detalhe, o que, em muitos casos, inviabiliza
0 acesso aos autores e a possibilidade de se fazer uma citagao correta
numa publicagao; das WebQuests que fizeram parte deste estudo apenas
66% continham o contato dos autores. A informacao sobre a autoria s6
esteve presente em 76% das WebQuests, o que equivale a dizer que 24%
dos autores ou se esqueceram de se identificar ou nado estavam
sensibilizados para a importancia deste detalhe.

3.3.2 Introducgao

A introdugdo numa WebQuest deve ser motivadora e desafiante para
os alunos; essa motivacao deve ser temética e cognitiva, despertando-os
para o assunto abordado e para os seus conhecimentos prévios, aliciando-
os para a abordagem que se segue. Das WebQuests analisadas, 82% eram
motivantes em relagdo ao tema, ou seja, o assunto escolhido constituia
uma boa temética para a exploragao dos conhecimentos dos alunos, porém
18% abordavam tematicas que consideramos nédo serem passiveis de
realizacdo com os materiais disponibilizados ou com a proposta a explorar.
Apesar de este ser um item muito subjetivo, eram consideradas motivantes
as WebQuests que tratavam de temas atuais nas diferentes &reas, com
linguagem clara e acessivel as faixas etarias, bem como as que ofereciam
também uma linguagem visual e atrativa.

Para garantir uma aprendizagem significativa é necessario considerar
os conhecimentos prévios dos alunos nas atividades de uma WebQuest,
ou seja, a introdugdo deverd sugerir uma continuidade a um conheci-
mento ja adquirido, dando pistas para que o novo tema seja uma ponte
para a agregacgao de novos saberes. Das WebQuests avaliadas, apenas
23% consideram os conhecimentos que os alunos ja tém, e 77% nao levam
esta importante caracteristica em consideragao.

A introdugéo, como o nome ja diz, deve dar pistas sobre os assuntos
que serao abordados na WebQuest, pois é a primeira informacao que chama
a atencao de quem procura uma atividade orientada na web. A este respeito,
consideramos que 76% das WebQuests recenseadas sugerem o0s aspectos
que serao trabalhados, porém em 24% dos documentos avaliados néo foi
considerado relevante apresentar de forma clara na introdugao os aspectos
a serem trabalhados.

3.3.3 Tarefa

A tarefa (ou tarefas) a realizar pelos alunos devera ser executavel e
interessante, envolvendo-os na aprendizagem. Para Carvalho (2002) a
tarefa € o componente mais importante de uma WebQuest, pois descreve
o produto que se espera dos alunos no final. Das WebQuests avaliadas,
83% estavam bem estruturadas, ou seja, facilitavam a visualizacdao do
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objetivo esperado, porém 17% ndo demonstravam uma boa organizacao
e estruturagao.

Criar uma tarefa estimulante nao é fécil. No sentido de facilitar o
trabalho aos professores, Dodge (2002b) apresenta no texto WebQuest
Taskonomy: taxonomia of tasks doze tipos distintos de tarefas, das mais
simples as mais complexas, orientadas para a criatividade, o campo cien-
tifico e a exploragdo de conteudos, integrando diferentes graus de
dificuldades e de diferentes competéncias pedagdgicas e cognitivas
fundamentais no contexto da sociedade do conhecimento. Como as
WebQuests, na grande maioria, foram desenvolvidas no &mbito de acdes
de formacao e disciplinas, conforme observamos nas procedéncias
advindas de centros de formagao e universidades, as tarefas propostas
em 61% delas seguiram os preceitos de Dodge, ou seja, séo estimulantes,
enquanto 39% preferiram explorar contextos que consideramos fracos
ou incapazes de despertar o interesse do aluno para a execugao da tarefa
solicitada. Para avaliar este item foram elencados os doze tipos distintos
de tarefas de Dodge, e foi-se classificando cada WebQuest de acordo com
esses tipos; as que nao se enquadravam em nenhum deles eram separadas
para uma nova anélise e, caso nao fossem identificadas com uma das
Taxonomias, eram classificadas como WebExercises.

3.3.4 Processo

E no processo que indicamos as diferentes etapas para se realizar cada
tarefa, podendo-se associar também, em alguns casos, os recursos ou fontes
a consultar. As etapas devem ser bem detalhadas e claras, para que o aluno
trabalhe de forma segura em seus grupos de trabalho. Na resolucdo de uma
WebQuest, o trabalho cooperativo e colaborativo é fundamental, ou seja:
colocar os alunos em integracao e estimular a criagdo de grupos ¢ um dos
objetivos que uma WebQuest deve sempre perseguir. Nas WebQuests
avaliadas, 61% cumprem este requisito, isto é, estimulam a criagao de grupos,
porém, em 39% dos exemplares analisados, sdo propostas no processo eta-
pas que mais parecem pensadas para desenvolvimento de forma individual.

O processo tem como caracteristica dar suporte de informacdes a tarefa
a ser executada; por este motivo, as tarefas devem ser indicadas de forma
que o aluno perceba claramente todas as fases que deve percorrer até concluir
o seu trabalho. Nas WebQuests analisadas, 75% utilizaram marcadores e
numeracao para indicar as fases e etapas a serem seguidas; no entanto, em
25% dos documentos analisados esses passos foram indicados de forma
aleatdria, o que pode inviabilizar a execugao correta da atividade.

3.3.5 Recursos

Os recursos ou fontes disponibilizadas numa WebQuest devem estar,
de preferéncia, disponiveis na web. Se a tematica exigir, podem
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apresentar-se também fontes provenientes de outros suportes. Deve-se
atentar tanto para a quantidade como para a qualidade dos recursos
oferecidos.

Na andlise realizada, verificamos que 73% das hiperligagées nao
estavam ativas, o que pode ser justificado pelo fato de a internet ser muito
volatil, ou seja, a troca de informagdes e enderegos ocorre de forma
constante; apenas 27% das hiperligacdes disponiveis nas WebQuests
estavam ativas. Uma forma de solucionar este inconveniente é criar os
proéprios recursos ou entdo disponibilizar o material do site encontrado na
pagina da WebQuest citando as referéncias do autor e o local de origem. Ao
escolher recursos, é sempre bom recomendar sites de instituigdes e érgaos
que nao sejam suscetiveis de serem excluidos com o passar do tempo.

Assim como a indicagdo de fontes de informacdes confidveis, os
recursos devem ser adequados e suficientes para a realizacdo da tarefa,
ou seja, deve-se dar oportunidade ao aluno para que ele possa consultar
diversas fontes antes de realizar a tarefa. Apds a andlise das WebQuests,
consideramos que 58% dos recursos disponibilizados eram suficientes e
adequados, embora o expressivo numero de 42% representasse
WebQuests com recursos escassos ou insuficientes para a realizagao das
atividades. Quando o nimero de fontes € minimo, os alunos acabam por
procurar outras fontes em motores de busca, dispersando-se das aulas e
fugindo do objetivo central proposto na WebQuest.

Outro importante item que diz respeito aos recursos é a descricéo de
cada hiperligacao disponibilizada, uma vez que as atividades orientadas
podem tomar muito tempo de aula, como € o caso das WebQuests longas
que precisam de semanas para serem resolvidas. Nestes casos, é
importante que as hiperligacdes estejam bem, para que os alunos nao
percam tempo tendo de visitar todos os links em busca da informacgao
desejada. Mais da metade das WebQuests (69%) analisadas tinha as
hiperligag6es organizadas com descrigao, enquanto em 31% este item
néao foi considerado.

3.3.6 Avaliacao

A avaliacdo deve incidir sobre o produto a ser apresentado pelos
alunos, devendo ser claramente explicitados os critérios a adotar, em
nivel qualitativo e quantitativo. Durante o processo de andalise, observamos
que a grande maioria das WebQuests (75%) possuia algum tipo de
informagédo sobre como o trabalho seria avaliado, porém, 25% néo
consideravam este item fundamental nas suas WebQuests. Para além da
explicacdo bem estruturada do que seré avaliado, deve-se ter em atengao
os indicadores quantitativos e qualitativos, ou seja, as variaveis a consi-
derar e o0 peso relativo de cada tarefa cumprida. Apenas 8% das WebQuests
recenseadas explicavam os indicadores qualitativos e quantitativos da
avaliacao, o que equivale a dizer que, na quase totalidade das WebQuests
analisadas (92%), estes aspectos foram pura e simplesmente ignorados.
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3.3.7 Concluséao

A conclusédo disponibiliza um resumo da experiéncia proporcionada
pela WebQuest, devendo pér em evidéncia as vantagens de realizar o
trabalho e despertar a curiosidade dos alunos para pesquisas futuras
(Dodge 1995). Nas WebQuests avaliadas, 73% apresentavam conclusées
sobre a atividade realizada, porém 27% delas ou nao faziam nenhuma
referéncia a conclusdo, ou apenas mencionavam mensagens do tipo
“parabéns”, “que bom que chegaste até este ponto”, “fim”.

Uma WebQuest nao deve deixar de indicar pistas para novas
pesquisas, e sim mostrar aos alunos como podem utilizar os resultados
obtidos para novas empreitadas ou indicar novos desafios para serem
resolvidos. Nas WebQuests avaliadas apenas 20% indicavam pistas para
novas investigagoes, o que significa que, na grande maioria dos casos
(80%), este importante item foi ignorado.

3.3.8 Ajudas

As ajudas sédo auxilios aos alunos e professores, ou seja, incluem
informagdes sobre o que é uma WebQuest, quem sdo seus mentores,
como é estruturada e, principalmente, como deve ser utilizada. Trata-se
de um item que, embora néo seja obrigatério, € muito Gtil para reutilizagao
da mesma atividade por parte de outros utilizadores. Apenas 10% das
WebQuests recenseadas continham ajudas para alunos, e os restantes
90% nao ofereciam nenhum tipo de auxilio. No que diz respeito a ajuda
aos professores, apenas 7% ofereciam ajuda, enquanto em 93% dos
documentos analisados este item nao foi considerado.

3.3.9 Usabilidade

A usabilidade é a capacidade, em termos funcionais humanos, de
um sistema ser usado facilmente e com eficiéncia (Shackel, 1993). Para
Scapin (1993), a usabilidade esta diretamente ligada ao diadlogo na
Interface e materializa-se na capacidade de o software permitir que o
usudrio alcance as suas metas na interagdo com o sistema.

Para incluir na grade de andlise, selecionamos apenas algumas
varidveis associadas a usabilidade, uma vez que se trata de um conceito
que a grande maioria dos professores desconhece e, por isso, nao tem
em conta na hora de conceber a sua WebQuest — nem sempre aquilo que
parece bonito, brilhante e colorido é o mais viavel para ser disponibilizado
aos alunos.

O menu de uma WebQuest deve estar sempre visivel, para que os
utilizadores possam percorrer as diversas areas sempre que lhes for
conveniente; no entanto, em 65% das WebQuests que integravam a base
de dados documental, era necessario voltar sempre a pagina inicial, e
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apenas 35% possuiam um menu que podia ser acedido de qualquer parte
do site.

As letras com serifa sao utilizadas apenas em impressoes, j& a letra
sem serifa fica melhor em sites e materiais on-line. Nas WebQuests
avaliadas, a maioria (81%) utilizou letras sem serifa, mas 19% usaram
um tipo de fonte que torna a leitura mais cansativa (com serifa).

Outro importante item que deve ser seguido diz respeito ao fundo da
pagina; ele deve contrastar com a cor da letra utilizada, uma vez que, caso
este detalhe nao seja levado em consideracao, a leitura das informagoes
torna-se dificil — e os utilizadores terminam abandonando a pagina e dando
prioridade a outras onde seja possivel ver/ler com mais clareza.

3.3.10 WebQuest versus WebExercise

O ultimo aspecto a analisar, conforme referido no inicio deste estudo,
era verificar se as WebQuests que integravam a nossa base de dados
podiam ser (ou n&do) consideradas verdadeiras WebQuests, no sentido de
explorarem competéncias e desenvolverem aprendizagens nos niveis mais
altos do dominio cognitivo. Das WebQuests avaliadas, apenas 41% foram
consideradas verdadeiras; ou seja, mais da metade (59%) nao passa de
folhas de exercicios ou “WebExercise”, com atividades simples de copiar
e colar, fazer um cartaz, responder a perguntas, fazer desenhos, pesquisar
sobre um assunto e imprimir, etc.

Conclusoes

As WebQuests constituem excelentes estratégias de ensino e
aprendizagem, existindo na web inimeros exemplos dessas atividades
para as mais diversas areas do saber e niveis de escolaridade. No entanto,
muitas das WebQuests disponibilizadas on-line nao obedecem aos pa-
drées minimos de qualidade no que toca as componentes, nem mesmo
quanto aos aspectos relacionados com a usabilidade.

Na andlise realizada, verificamos que, relativamente as componentes,
as maiores falhas detectadas se verificavam nas tarefas que ndo incentivam
a criagdo de grupos ou equipes de trabalho; na existéncia de informagdes
em locais nao esperados, como, por exemplo, as etapas do processo, as
tarefas, a autoria e os contatos; na conclusao; na avaliacdo, que nao con-
templa as caracteristicas a serem avaliadas nem o valor a atribuir a cada
item; e, ainda, nos recursos, que sao escassos OU NAao Sa0 operacionais
(links inativos). Apesar das muitas lacunas identificadas, consideramos
que muitas das atividades analisadas s&o propostas interessantes que,
com pequenos ajustes, poderiam tornar as aulas mais proveitosas e
desafiadoras para os alunos.

Para que as WebQuests possam atender as exigéncias necessdrias,
sugere-se que sejam sempre avaliadas antes de serem disponibilizadas
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on-line; para o efeito, recomendamos que os autores respeitem as Five
Rules for Writing Greats WebQuests propostas por Bernie Dodge ou, ainda,
que avaliem o seu protétipo de acordo com os critérios propostos por Dodge
(1998) no texto A Draft Rubric for Evaluating WebQuests, posteriormente
ampliado, detalhado por Bellofato et al. (2001) e disponibilizado em lingua
portuguesa por Carvalho (2002). Um ultimo recurso € a avaliagdo do
prototipo por peritos (validagdo de conteuido) e a sua aplicagdo no terreno,
junto de uma pequena amostra de destinatarios, para aferir sua
operacionalidade (validagdo empirica).

Verificamos ainda que muitas das WebQuests em lingua portuguesa
disponibilizadas on-line e analisadas no estudo nada mais eram do que
simples WebExercises, ou seja, atividades que se assemelham as
WebQuests mas que falham na sua esséncia: ser um modelo extremamente
simples e rico para utilizar o potencial educativo da web, com fundamento
na aprendizagem cooperativa e nos processos de investigagao para a cons-
trugdo do saber. O mais importante numa WebQuest nao é apenas
concebé-la e estruturd-la, de acordo com os seus componentes, depois
implementa-la e avalid-la, e sim a capacidade de proporcionar uma
“aprendizagem ativa”, ou seja, conseguir que os alunos transformem e
assimilem os conhecimentos que ja tém em estruturas mais complexas e
elaboradas numa estratégia de pesquisa orientada na web. Nesse sentido,
consideramos que conceber WebExercises é perder tempo e ndo aproveitar
o recurso incrivel e apelativo que é a web, onde os alunos podem ter um
papel criador, critico e ativo.

Nao podemos pensar nas tecnologias como a solugao para todos 0s
problemas e deficiéncias da educagdo, pois, apesar de explorar diversas
competéncias e promover aprendizagens colaborativa e cooperativa, esta
estratégia pode funcionar muito bem com um grupo e muito mal com
outro. O sucesso das estratégias baseadas na web depende muito
da turma, da proposta, da disciplina, da estrutura fisica da escola, da
motivagao do professor para as novas tecnologias, bem como dos diversos
outros fatores associados.
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A arquitetura dos grupos escolares do
Parana na Primeira Republica

Elizabeth Amorim de Castro

Resumo

Busca apreender o processo de institui¢ao e disseminagao de grupos
escolares ocorrido durante a Primeira Republica no Estado do Paran4,
tomando como referéncia a identificagdo e a andlise das edificacbes e da
sua arquitetura. Baseia-se no pressuposto de que o edificio escolar
concebido e construido para esse fim é uma resposta histérica e
geograficamente situada as demandas pedagdgicas e higienistas vigentes.
Materializa a arte e técnica de construir espagos, de estabelecer ordem e
limites, de atender a demandas especificas, de expressar valores e de
simbolizar a importancia que a educagao representa no periodo.

Palavras-chave: grupo escolar; arquitetura escolar; histéria da
educagéo; Parané.
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Abstract
Architecture of Schools in Parana during the First Republic

The aim of this study is to apprehend the institution and dissemination
process of school buildings that took place in Parana during the First
Republic period, based on the identification and analysis of the buildings
constructed by the time and their architectural design. It considers that a
school building constructed for such purpose is a historic response and it
is geographically placed within the pedagogic and sanitary demands of
the time. It materializes the art and technique of building spaces,
establishing order and limits, attending specific demands, expressing
values and symbolizing the importance of education at that period.

Keywords: elementary schools; school buildings, architectural design;
history of education; Parana.

1 Consideracgoes iniciais

A escola teve um papel de relevancia no projeto de modernidade
republicana que buscou a construgao da nacionalidade brasileira,
o desenvolvimento econémico e social, a ordem e o progresso.

Nesta perspectiva, houve a necessidade de especializagao do edificio
escolar que, ao atender as novas necessidades pedagdgicas e higienistas,
estaria contribuindo para a educag¢do, um dos fundamentos da
modernidade.

Arte e técnica desse pensamento, a arquitetura escolar passou a
simboliza-lo e, em Ultima instancia, a expressar esse projeto politico de
modernizacdo do Pais. Surgiram, entdo, edificagbes publicas destinadas
ao ensino que refletiam os avancgos da técnica construtiva e apresentavam
uma linguagem estética diferenciada e imponente: o ecletismo.

O presente ensaio buscou identificar e analisar os edificios construidos
para escolas publicas em areas urbanas no Parang, na Primeira Republica
(1889-1930). O objetivo foi reconhecer as permanéncias e as mudangas
no edificio escolar, sempre coerente, nos discursos, com as necessidades
pedagdgicas e higienistas e com os avangos técnicos e estéticos.

Para atingir esse objetivo, realizaram-se um levantamento dos
edificios escolares construidos e uma anélise comparativa, tendo como
parametros critérios e elementos fundamentais para a elaboragdo do
projeto arquitetonico e a materializagdo do edificio escolar. Foram eles:
o programa arquiteténico de necessidades, que define os ambientes
necessarios a escola; a técnica construtiva, que utiliza um conjunto de
métodos e procedimentos de edificacdo e de um grupo de materiais
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construtivos aprimorados ao longo do tempo; a ordenagdo espacial, que
organiza e distribui os diferentes ambientes a partir de critérios como
setorizagao, hierarquia, fluxo de atividades, etc.; e a linguagem formal ou
plastica, que indica o tratamento estético recebido pelo edificio
considerando um vocabulario estilistico.

A Proclamagao da Republica no Brasil, em 1889, de inspiragao
positivista, buscou uma nova estruturacao social procurando romper com
aquela vinculada ao Império, considerada arcaica, e trazer parametros
modernos ao Pais. Esse processo de modernizagdo passava necessariamente
pela incorporagao da ciéncia e das novas tecnologias surgidas na Europa e
nos Estados Unidos e pela inser¢do do Pais na economia burguesa.

A instrugao publica, nesse contexto, assumiu um papel fundamental,
na medida em que era vista como transformadora da sociedade ou, ainda,
como “uma quase religido civica” (Monarcha, 1997, p. 102). Essa impor-
tancia dada a educagao como formadora de cidadaos teve como inspiragao
os Estados Unidos e varios paises europeus que, desde o século 18, vinham
conformando uma educagdo secular, obrigatéria, gratuita, sob a respon-
sabilidade do Estado e com contetdo voltado para um conhecimento mais
utilitario.

Uma das principais agdes no periodo foi a sistematizacdo do ensino
primério, estruturado na criagdo de grupos escolares e no estabeleci-
mento de um novo programa de ensino: a escola graduada ou seriada.
A introdugéo de novos métodos, racionalizacdo e padronizac¢do do ensino
— permitindo a classificagdo dos alunos por série, a divisao do trabalho
docente e a profissionalizagdo do magistério —, de uma burocratizacao
administrativa e a necessidade de edificios escolares concebidos
especialmente para este fim foram algumas dessas caracteristicas.

Esta escola moderna passou a representar uma articulagao entre a
expectativa da renovacgdo do ensino, o projeto politico de disseminagéo
da instrugado popular e as vantagens econdmicas da concentragao de
diversas salas de aula em um Unico edificio. Surgiram os primeiros prédios
escolares projetados para essa finalidade, com caracteristicas imponentes
que se tornaram “paradigmas para toda a nagao” (Marcilio, 20086).

Foi, portanto, no Periodo Republicano que a relagdo educacao,
instituigdo-escola e edificio-escola foi configurada, ou seja, ndo poderia
haver ensino sistematico sem uma escola que o abrigasse, e esta neces-
sariamente deveria ter uma sede condizente com a sua fungdo. A estreita
associagao indicou a importancia material e simbdlica que o edificio escolar
e sua arquitetura adquiriram no processo de instituicdo e consolidacao
da rede de escolas publicas, em particular, e no projeto de modernizagao
idealizado pelos republicanos, de uma forma geral. O edificio escolar no
limiar do século 20, portanto, passou a representar um projeto politico
que buscou o desenvolvimento, a ordem e o progresso do Pais.

A valorizagéo da arquitetura escolar também esteve relacionada com
o compromisso de adequagdo as novas necessidades pedagodgicas e
higienistas,! contrapondo-se aos espagos de ensino improvisados,
freqientes no Império. Esse edificio, concebido especificamente para essa

Elizabeth Amorim de Castro

! O higienismo pode ser consi-

derado uma politica de saude
iniciada na Europa no século 18
que transcendia os limites da
medicina e integrava-se a gestao
politica e econémica, visando a
racionalizacdo da sociedade. Seu
objetivo basico era combater a
doenga e a elevada taxa de
mortalidade que afetavam dire-
tamente a produtividade no
trabalho. Sua atuacgao abrangia
todas as instancias da vida indi-
vidual e social. Tanto a Arquite-
tura como a Pedagogia foram
influenciadas por seus principi-
os (Castro, 2004, capitulo 1,
2005, p. 22).
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finalidade, estruturou-se numa abordagem integral que buscou corrigir,
educar e definir regras, “espago modelador de hébitos, atitudes e
sensibilidades” (Faria Filho, 2005), espaco definidor e possibilitador da
ordem. Essas sdo caracteristicas do espacgo disciplinado identificado pelo
filésofo Michel Foucault: reparticdo de ambientes precisa, de acordo com a
funcéo, controle da circulagéo e determinacéo do lugar de cada individuo.
Espagos reais e ideais, concretos e emblematicos. Espagos de controle,
repletos de marcos fisicos e simbélicos que definem néo sé essa vigilancia,
mas também o rigor cientifico, os avangos pedagdgicos e higienistas, os
principios racionais e a modernidade das instalagoes. A arquitetura assumiu
o papel de transformadora de individuos, atuando diretamente sobre o
comportamento daquele que abriga (Foucault, 1987, p. 135, 154).

Considerando a arquitetura escolar aqui estudada como segmentagao
do espago (Pereira, 1999, p. 121), dotando-o de significados reais e ideais
e levando-se em conta que essa disciplina responde as demandas peda-
gbgicas e higienistas vigentes, materializando, com base em técnicas
construtivas e linguagem formal avangadas, a importéncia atribuida na
primeira década do século 20 aos edificios escolares se justifica. Mesmo
assim, o grande desafio republicano era superar as dificuldades financeiras
e construi-los.

Em 1902, Victor Ferreira do Amaral e Silva, entao Diretor de Instrucao
Publica do Parand, ao relatar os problemas enfrentados pelo governo nesta
area, destacou esta caréncia:

Um dos escolhos para a boa distribuigdo das escolas, nao sé nas cidades
como nos pequenos povoados, continua a ser a falta de predios
apropriados, dificuldade que s6 serd saneada quando o Estado puder
mandar construir casas escolares adequadas nos lugares mais
convenientes. [...]

A fim de que as escolas ficassem mais expostas ao publico, que se
tornaria assim um auxiliar da fiscalizagdo, tenho distribuido taboletas
com o distico «Escola Publica» para serem collocadas no frontispicio
das casas das cadeiras publicas. (Parang, 1903, p. 36)

A preocupagdo com a identificagdo das escolas publicas evidenciou a
necessidade de reconhecimento dessa fungao no edificio. Ao mesmo tempo
em que denunciava a falta de edificios escolares adequados, Vitor do Amaral
colocava placas de identificacdo nas escolas existentes. O “carater
identificador” das edificagbes, como chamou Carlos Lemos, era uma idéia
corrente no periodo. Os diferentes programas arquitetdnicos deveriam ser
viabilizados de acordo com légicas e critérios préprios e imutaveis.

As escolas, por sua vez, outro exemplo, deveriam ter alas
perpendiculares ao corpo principal da fachada nobre, quase sempre
provido de uma escadaria central, na maioria das vezes arrematada
por um portico guarnecido de colunata classica. (Lemos, 1985, p. 102)

A descricao acima definiu uma solugao de ordenacao espacial, a planta
arquitetonica em “U”, e elementos formais de composigao, fachada nobre
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e escadaria com pértico definindo o acesso principal. Nado houve a referéncia
da necesséria especializagdo programatica sempre priorizada nos discursos
oficiais e de especialistas aqui estudados. A disposi¢ao em alas define uma
hierarquia; a “fachada nobre”, na qual sédo inseridos porticos e escadarias
monumentais, indica a importancia da instituicdo ali abrigada.

E preciso ressaltar que essas consideracoes foram feitas por um
arquiteto, destacando como carater identificador do edificio seus aspectos
formais e de composigdo. Um pedagogo salientaria a sua necesséria
adequagao as praticas de ensino, ja um médico insistiria no respeito as
orientagoes higienistas (ventilagao, insolacao, etc.); o administrador
publico, responsavel pela viabilizagdo/construgdo/manutengdo de uma
escola, procuraria reunir todos esses fatores. Foi o que fez Vitor do Amaral
ao clamar por edificios escolares apropriados e colocar taboletas nos exis-
tentes, enquanto providenciava a construcao do primeiro grupo escolar
do Parand, o Dr. Xavier da Silva.

A arquitetura, portanto, nao sé respondeu as demandas pedagodgicas
e higienistas, como também foi participe do processo de estruturagao da
escola e da rede fisica escolar, tornando-se, com suas formas, paradigmas
para toda a nagdo. A expressao de Maria Luiza Marcilio (2006) contém
todas essas caracteristicas: as primeiras escolas republicanas tornaram-
se modelos por reunir adequagao as necessidades de ensino e as premissas
higienistas, por indicar a preocupagéo do governo com a instrugao publica,
por exprimir plasticamente imponéncia, harmonia e sua condigao de
transformadora social.

Outra questao importante: as novas técnicas construtivas adotadas
pelos edificios escolares. A industrializagdo de materiais construtivos,
como o ferro e o cimento, e a introducao de uma nova forma de construir,
mais rapida, econémica e com materiais pré-fabricados, e de uma nova
estética, cujo predominio foi o da funcionalidade técnica, possibilitaram
uma arquitetura de maior arrojo construtivo e, por conseqiéncia, de
expressao progressista (Argan, 1992, p. 84-91).

No Brasil, novas formas e técnicas construtivas comegaram a ser
empregadas a partir da segunda metade do século 19, identificadas, nos
estudos dos arquitetos Reis Filho (1983) e Cerqueira Lemos (1985), com
o término do trafico de escravos, o inicio da imigragao européia e do
trabalho remunerado e a implantacéo do sistema ferroviario. As inovagoes
passavam pela implantagdo do edificio no terreno (que na fase colonial
era construido no alinhamento frontal), pelo uso de porao alto e de novos
materiais como tijolos, telhas francesas, elementos em ferro fundido ou
batido, chapas de cobre ou ferro zincado e madeira. Ladrilhos, tacos e
mosaicos revestiram os pisos, e sistemas de abastecimento de agua, de
coleta de esgotos e de aguas pluviais foram incorporados aos edificios,
trazendo as instalagdes sanitdrias para dentro da casa.

A vida na cidade passou a solicitar espagos mais especializados (escolas,
museus, bolsas de valores, bibliotecas, hotéis, hospitais, estagdes ferroviérias,
etc.), os quais tinham um programa arquitetonico de necessidades especifico,
até entdo pouco conhecido ou inexistente (Campos, 1998, p. 25-31).

Elizabeth Amorim de Castro
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2 Ver trabalhos de Colquhoun
(2004), Benévolo (1976), Reis
Filho (1983) e Lemos (1985),
entre outros.

% Esta colocagdo ndo entende que
foi apenas neste contexto que a
arquitetura especializou-se. As
construcdes arquitetonicas, por
principio, atendem a um
programa de necessidades, o
qual, no limite, define a sua
especificidade. A intengdo aqui é
a de realgar a importancia que tal
programa assumiu no momento
em que as demandas passaram,
também, a incorporar os conhe-
cimentos cientificos e técnicos
produzidos naquele momento. Foi
o que Argan classificou de
tipologia marcada pelas fungoes
préticas (de hospitais, escolas,
hotéis, etc.), instituida na segunda
metade do século 19 (Argan,
2001, p. 67)

4 Um exemplo dessa especia-
lizagao é a do edificio hospitalar,
cujo programa construtivo, a
partir de meados do século 19,
tornou-se mais complexo com as
contribuicoes do higienismo e da
microbiologia. Para maiores deta-
lhes ver os trabalhos anteriores
de Castro (2003, 2005).
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Esse contexto propiciou uma arquitetura distinta da fase colonial,
com a utilizagdo de aberturas mais amplas, de telhados mais elaborados
e de fachadas com maior movimento. Essa tendéncia de configuragoes
estéticas e espaciais mais complexas, baseadas na incorporagao de novas
tecnologias na arquitetura brasileira, esteve associada a uma linguagem
plastica: o ecletismo.

Essa arquitetura estruturou-se dentro da corrente académica marcada
pelos referenciais de diferentes épocas, variando ou mesclando elementos
decorativos de “tempos” historicos diferentes. Segundo Czajkowski (2000,
p. 7), o ecletismo expressou em suas linhas “dramaticidade, conforto,
expressividade, luxo, emocgao e exuberancia”. Diversos estudos relacionaram
esse movimento na arquitetura com o positivismo e com as correntes
evolucionistas presentes no século 19.2 De maneira geral, pode-se colocar
como predominante no pensamento europeu a valorizagdo da técnica como
fundamento de uma arquitetura racional, com valores fincados na utilidade,
ordem e simplicidade e carater. Havia um comprometimento da arquitetura
com a ciéncia e a tecnologia modernas (Colquhoun, 2004, p. 64).

Essa caracteristica foi um fator importante para o desenvolvimento
deste ensaio. Mais do que entrar na questdo do uso apenas ornamental
de diferentes estilos, arrancados de seu contexto original, o que se consi-
derou aqui foi a incorporagéo da ciéncia e da tecnologia,® a valorizagéo da
adequagao técnica e funcional aos novos programas* e da racionalidade
construtiva. Concorda-se com Reis Filho (1983, p. 186), quando este afirma
que “o ecletismo foi, pois, em arquitetura, conciliagdo e progresso,
tradicionalismo e progresso ou, como se diria depois, ordem — com uma
conotagao determinada — e progresso”.

Ou seja, o ecletismo na arquitetura brasileira, presente no periodo
de transicao entre Império e Republica e estendendo-se até o inicio do
século 20, legitimou-se como uma expressao do seu tempo. O arquiteto
Eudes Campos (1998, p. 25), ao estudar o ecletismo paulistano, colocou
que o emprego desta linguagem formal foi “a tUnica forma de demonstrar
o alto nivel civilizatério atingido pela emergente burguesia cafeeira”.

Os edificios dos grupos escolares concebidos e construidos especialmente
para este fim, aqui estudados, incorporaram os pontos acima relacionados.
Além de se caracterizarem como necessidade dos novos tempos e prioridade
do governo republicano, destacaram-se pela sua adequacéo espacial as
demandas pedagdgicas e higienistas, pelo emprego de materiais e técnicas
construtivas vigentes e pela utilizagdo da linguagem eclética.

2 Grupos Escolares do Parana
2.1 Primeira fase: as casas escolares
O namero de escolas brasileiras cresceu significativamente durante

a Primeira Republica. No Parand, essa situagao repetiu-se, surgindo no
cenario urbano importantes edificios escolares publicos, que se tornaram




marcos do periodo. Logo nos primeiros anos do século 20, no aniversario
de 50 anos da criacdo da Provincia do Parand, em 19 de dezembro de
1903, foi inaugurado em Curitiba o Grupo Escolar Dr. Xavier da Silva,®
destinado a instrugao primadria.
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Figura 1 — Planta do pavimento térreo do Grupo Escolar Dr. Xavier da Silva,
em 1903
Fontes: PARANA. FUNDEPAR. Planta de Implantagdo e Arquiteténica. Curitiba, sem data. Planta do
pavimento térreo e implantacgdo, apresentada em uma prancha. Levantamento Arquitetdnico
em arquivo digital. Acervo: FUNDEPAR e Planta de Implantagdo do Translado da Escritura
Publica de compra e venda do terreno onde se situa o Grupo Escolar Xavier da Silva. Curitiba,
sem data. Implantagdo apresentada em uma prancha. Levantamento Arquiteténico em cépia

heliogréfica. Acervo: Coordenadoria do Patriménio do Estado da SEAD (Pasta 6).

Foto 1 — Grupo Escolar Dr. Xavier da Silva, em Curitiba — 1930

Fonte: Acervo da Casa da Memoria/ Diretoria do Patriménio Cultural/ Fundagao Cultural de Curitiba (FCC).

Elizabeth Amorim de Castro

5 A escola, ainda existente,
situa-se a Rua Silva Jardim, 613,
Bairro Rebougas e atualmente é
denominada Colégio Estadual Dr.
Xavier da Silva.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 122-148, jan./abr. 2009.



A arquitetura dos grupos escolares do Parana na Primeira Republica

5 Este edificio, j& demolido,
localizou-se na Pracga Pedro
Kaled, 22, onde hoje encontra-se
a sede da Prefeitura Municipal de
Castro.

7 Relatorio apresentado ao
Exm©°. Sr. Dr. Secretario do
Interior, Justica e Instrucgao
Publica pelo Dr. Victor Ferreira do
Amaral e Silva, Director Geral da
Instrucgao Publica do Estado, em
31 de dezembro de 1902 (p. 36-
43, apud Parang, 1903a, p. 11.

8 O edificio, situado na Avenida
Bispo Dom José, 2006, sedia atu-
almente a Delegacia Antitoxicos.

No grupo escolar Xavier da Silva, em adiantada construcgdo & rua
Marechal Floriano Peixoto, pretendo installar tres escolas para cada
sexo, completamente separadas, sendo uma para a 12 serie do primei-
ro grao, uma para a 22 serie do 1° grao e a 3% para ambas as series do
2° grdo. (Parand, 1904, p. 12).

Iniciou-se, desta forma, a estruturacdo do ensino primario e publico
com 0s Novos critérios republicanos: a escola graduada e agrupada. Desde
o principio, o Xavier da Silva foi considerado um grupo modelo. “O novo
edificio destinado ao grupo escolar Xavier da Silva, contendo espagosas
salas e recreios cobertos, ao ar livre, despertou a ideia de formar-se em
outros predios, como o antigo Gymnasio, novos grupos” (Parang, 1905,
p. 23).

A escola, projetada pelo engenheiro civil Candido Ferreira de Abreu,
foi implantada no alinhamento predial, na esquina das Ruas Marechal
Floriano Peixoto e Silva Jardim. Desta maneira, acompanhou a linha cons-
trutiva de toda a quadra. Sua forma em "L’ voltada para as faces externas
do terreno possibilita que o edificio se desenvolva a partir de um eixo de
simetria (localizado na diagonal do terreno) e define um patio interno,
protegido do movimento e dos olhares da rua. Sdo duas alas laterais,
correspondentes as se¢des feminina e masculina, que se encontram no
hall central. Cada uma possui trés salas de aula e uma area de recreio
coberta.

A presenca de areas cobertas para recreagdo nas extremidades do
edificio deve ser destacada. Esses ambientes eram considerados impres-
cindiveis em manuais franceses de arquitetura escolar (Tubeuf, [1890],
p- 7-8; Guadet, 1909, p. 218-219), estando adequados ao clima frio e
umido da cidade e as recomendagdes sobre a importancia do patio
recreativo.

O edificio, filiado ao ecletismo, apresentou um programa arquitetonico
de necessidades simplificado e uma ordenacéao espacial e linguagem formal
singulares em relagao aos similares paulistas. Como um projeto modelar,
serviu de referéncia, mas nao foi repetido nas escolas posteriormente
construidas no Estado.

Nos anos seguintes, foram construidos trés edificios escolares:
o Grupo Escolar Vicente Machado, em Castro, o Cruz Machado, em
Curitiba, e o Jesuino Marcondes, em Palmeira. O primeiro foi inaugurado
em 29 de novembro de 1904. O edificio,® projetado e construido pelo
governo, possuia “quatro escolas para dois sexos” (Parana, 1903, p. 18)
e, segundo Vitor Ferreira do Amaral e Silva,” Diretor de Instrugéo Publica,
era “de singela e elegante architectura” (Parand, 1903a, p. 11).

O Grupo Escolar Cruz Machado, localizado no arrabalde do Batel® e
concluido no final de 1906, foi projetado por Angelo Bottechia, arquiteto
do quadro da Diretoria de Obras e Viacdo (Paranda, 1907, p. 29). Esté
implantado no alinhamento predial, com duas salas de aula e duas de
apoio, dispostas simetricamente em torno de um hall central aberto para
o exterior, no qual se insere a escadaria que vence o desnivel entre a rua
e o0 pavimento térreo.
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A um programa de necessidades enxuto, correspondeu uma
ordenacéo espacial compacta, que manteve a divisdao em duas segoes —
masculina e feminina — e a diferenciacao de acessos — um principal e dois
secundarios. Uma singularidade deste projeto foi a incorporagao das
instalagbes sanitarias ao prédio, situadas no porao e com entradas voltadas
para o patio interno, préximas as escadas posteriores. O tratamento formal
é aprimorado, com uma ornamentagao eclética sofisticada.

O Grupo Escolar Jesuino Marcondes,” em Palmeira, também com
autoria de Angelo Bottechia, foi inaugurado em 1907.
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Figura 2 — Planta do pavimento térreo do Grupo Escolar Jesuino Marcondes,
em Palmeira
Fonte: Parand. Departamento de Obras e Viagao. Grupo Escolar Telémaco Borba — Tibagi. Ponta Grossa,
sem data. Planta do pavimento térreo apresentada em uma prancha. Levantamento arquiteténico
em coépia heliografica. Acervo: Coordenadoria do Patriménio do Estado.

Foto 2 — Grupo Escolar Jesuino Marcondes, em Palmeira — sem data

Fonte: Acervo da Coordenadoria do Patriménio Cultural da Seec.

Elizabeth Amorim de Castro

¢ Este edificio situa-se a Rua Cel.
Pedro Ferreira, 223, e foi
tombado pelo Patrimo6nio
Estadual, em 2004, sob o nimero
152-11.
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10 Esta escola, ainda em funcio-
namento, denomina-se atual-
mente Colégio Estadual Professor
Cleto e situa-se na Rua Visconde
de Nécar, 544, Centro.

O edificio consta de um vestibulo, dois gabinetes de 3,85m por 2,28m,
e quatro salas de aula, de 9m por 5,625m cada uma; é todo de alvenaria
de tijollo e situado em local elevado, bem no centro da cidade. Do portao
para a area fronteiriga ao edificio tem-se acesso por uma escada de 6
degraus feita de pedra grés apparelhada. (Parand, 1907, p. 31-32).

Seu programa arquitetonico foi composto por um vestibulo, quatro
salas de aula e dois ambientes de apoio, sendo, portanto, maior que o
exemplar anterior. No entanto, permanecem a ordenacao espacial, a
configuragéo simétrica em bloco unico, a definicdo de dois setores (masculino
e feminino) e a hierarquia de acessos (um central e dois secundérios).
Novamente hd um esmero formal, de linguagem eclética, embora com
padroes distintos em relagdo a escola de Curitiba. O acesso é marcado por
um avanco da fachada, com colunas e platibanda com front&o.

Um novo conjunto de escolas foi construido a partir de 1910. O Grupo
Escolar Professor Cleto,’® concluido em Curitiba, iniciou esse processo.
Seu programa arquitetonico mostrou uma maior simplificagdo: apenas
quatro salas de aula (Parana, 1910, p. 40).
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Figura 3 — Planta de implantacao e do pavimento térreo do Grupo Escolar
Professor Cleto, em Curitiba
Fonte: Parana. Departamento de Obras e Viagao. Grupo Escolar Professor Cleto. Curitiba, 26 de janeiro
de 1940. Planta do pavimento térreo apresentada em uma prancha. Levantamento arquiteténico
em codpia heliografica. Acervo: Coordenadoria do Patriménio do Estado da Sead (Pasta 26).

Foto 3 — Grupo Escolar Professor Cleto, em Curitiba — sem data

Fonte: Acervo da Coordenadoria do Patriménio Estadual da Sead.
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O edificio, em bloco Unico, apresenta uma ordenacdo espacial
composta de uma circulagado transversal, funcionando como eixo de
simetria, com duas salas de aula de cada lado. Nas extremidades deste
corredor encontram-se 0s acessos ao edificio. Essa disposi¢cdo permite a
separacdo em duas secdes. Nao ha salas de professores, nem acesso
principal. O edificio esta definido por dois conjuntos, cada um com duas
salas de aula.

A implantagdo do edificio proporciona uma visdo panoramica e
permite compreender que a divisdo em se¢des nao se limita ao edificio,
estando presente em todo o terreno. Um muro separa meninos e meninas,
que possuem acessos, patios de recreagao e instalagoes sanitarias distintas.
Também merece destaque a distancia que estas estavam do edificio
principal, sendo necessario atravessar o patio do recreio para utiliza-las.

A linguagem formal contida e austera desta escola é condizente com
seu programa arquitetonico e sua ordenagdo espacial. A fachada, de
orientagdo eclética, apresenta pouca ornamentagdo e as entradas sao
marcadas com pequeno frontao.

Embora nas mensagens e relatérios de governo ndo houvesse
referéncia a projetos padronizados, esse recurso foi utilizado com
freqtiéncia. Outras escolas foram construidas utilizando o projeto do Grupo
Escolar Professor Cleto: o Grupo Escolar Macedo Soares, em Campo

Largo,!

o Bardo de Antonina, em Rio Negro, o Professor Raposo, em
Jacarezinho, e o Isabel Branco, em Jaguariaiva'® — todos concluidos
em 1911 (Parang, 1910, p. 41).

Outros exemplos podem ser dados: o Grupo Escolar Dias da Rocha,
em Araucéria, o Manoel Eufrasio, em Piraquara, o Conselheiro Zacarias e
o Presidente Pedrosa, ambos em Curitiba, possuem o mesmo projeto
e foram concluidos no inicio de 1912 (Paranga, 1912, p. 23-25).

Essas “casas escolares” apresentam “dois saldes de 7,40m x 10,50m
[e] um vestibulo commum de 4,70m x 2,00m” (Parana, 1910, p. 41).
Com um numero de salas de aula menor em relagdo aos grupos escolares
anteriores, este projeto ndo apresenta circulagéo interna. O vestibulo
corresponde a um avanco da fachada e marca o acesso principal ao
edificio e os salées comunicam-se diretamente com ele. Nas duas laterais
do prédio localizam-se as entradas de alunos. E uma solugao simétrica
e compacta.

Ainda em 1912, foram construidos, com o mesmo projeto, os Grupos
Escolares Professor Brandao, em Curitiba, e dr. Franco Valle, em Imbituva
(Parana, 1912, p. 25).

Trata-se de uma variagdo da solugdo anterior. A planta é a mesma,
s6 que posicionada de forma invertida, o vestibulo foi posicionado na
parte posterior do edificio, transformando-se em sala de apoio. A fachada
frontal da escola passa a ter apenas janelas, com um pequeno ressalto
nas janelas centrais, acompanhado de um acabamento diferenciado na
platibanda, onde fica a identificagdao da escola.

No final de 1912, mais um conjunto de cinco escolas foi concluido
apresentando o mesmo projeto: o Grupo Escolar Visconde de Guarapuava,

Elizabeth Amorim de Castro

1O edificio hoje abriga o Museu
Histérico de Campo Largo , sito
a Praga Getulio Vargas, s/n°.

2 Este edificio situa-se a Rua
Marieta Camargo, 385, e foi tom-
bado pelo Patriménio Estadual,
em 2001, sob o ndmero 139-II.
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13 O edificio situa-se a Rua Joao
Ribeiro da Fonseca, 74, e foi tom-
bado pelo Patriménio Histérico
Estadual em 1991 sob o nimero
113-1I.

em Guarapuava, o Professor Serapido, em Unido da Vitéria, o Bardo de
Capanema, em Prudentépolis, o Silveira da Motta, em S&o José dos Pinhais,
e o Senador Correia, em Ponta Grossa (Parang, 1912, p. 24-26; 1912a,
p. 59-60).

Os ambientes de apoio retornam ao programa arquitetonico dessas
escolas. As duas secdes estao completamente separadas, sem comunicagao
interna. Um pequeno vestibulo faz a distribuicdo das salas. Sao duas
entradas localizadas em extremidades opostas do edificio, marcadas pelo
avango da fachada. Assim como as escolas anteriores, ndo ha acesso
diferenciado para professores e visitantes; o tratamento formal é eclético
e assemelha-se ao encontrado na escola relacionada a seguir.

O Grupo Escolar Barao do Rio Branco, construido em Curitiba entre
1910 e 1913 (Parang, 1910, p. 40; 1912, p. 23), apresentou um trata-
mento formal e uma ordenacdo espacial semelhante aquela encontrada
nas escolas de Ponta Grossa e Sédo José dos Pinhais, sem a presenca das
salas de apoio.

Outra escola em Curitiba merece destaque na presente anélise:
o Grupo Escolar 19 de Dezembro. Seu projeto arquitetonico traz uma
solugdo fmpar no universo estudado.

O edificio compoe-se de dois corpos distinctos, separados por um espago
de 10 metros.

Cada corpo é constituido por dois saldes de 11,00m x 9,00m
correspondendo a cada um delles, um vestibulo de 3,00m x 3,00m,
uma saleta central de 3,00m x 3,00m para o professor, e um gabinete
para latrina e mictorio, com 3,00m x 3,00m.

Os saldes das classes e compartimentos accessorios sao completamente
independentes uns dos outros. Amplamente ventilados e illumminados
a satisfazem a todas as regras pedagdgicas exigidas [...]. (Parana, 1910,
p. 40).

Infelizmente, o projeto original dessa escola nao foi encontrado.
A separacao dos sexos foi levada ao extremo: meninos e meninas foram
abrigados em edificios diferentes. Estabeleceu-se um ntcleo — sala de
aula, sala de professores e instalagbes sanitarias — repetido quatro vezes.
Esta célula incorporou, de forma inédita, no mesmo pavimento que as
salas de aula, o banheiro no corpo do edificio. A disposicao é simétrica e
a implantacao dos edificios foi feita no alinhamento predial.

No final de 1913, Marins Alves de Camargo, respondendo pela
Secretaria de Estado dos Negécios de Obras Publicas e Colonizagéo,
anunciou a construcgédo dos grupos escolares Telémaco Borba, em Tibagi,
e Dr. Claudino dos Santos, em Ipiranga.’® Os dois edificios foram
construidos com o mesmo projeto da escola de Palmeira, de 1907. Além
desses, em Santo Anténio da Platina, edificou-se uma escola com duas
salas de aula, duas para professores e um vestibulo (Parana, 1913,
p. 105-106).

Os edificios escolares apresentados até aqui, com excegdo do Grupo
Escolar Dr. Xavier da Silva, de 1903, podem ser divididos em dois tipos:
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de duas e de quatro salas de aula. O relatério que Francisco Ribeiro de
Azevedo Macedo, entdo Diretor Geral de Instrugdo Publica, redigiu no
final de 1913, explicou que, por imposi¢gdes do Regulamento de 1901,
até aquele momento

[...] os grupos escolares nao obstante possuirmos com esse nome casas
onde funccionam duas, quatro e até mais de quatro escolas, que,
independentes sem a minima relacédo entre si, naturalmente se fazem
concurrencia e se pertubam, em vez de se combinaren e se auxiliarem.

[..]

Temos hoje, nas cidades mais importantes do Estado, casas escolares
onde funccionam, independentes, quatro escolas, cada uma com
excessivo numero de alumnos, distribuidos em quatro classes. (Parana,
1914, p. 11-12).

Ou seja, as classes ou séries estariam reunidas em um mesmo edificio,
mas ndo agrupadas administrativamente. Se as escolas, até 1913, funcio-
naram de forma independente umas das outras, justifica-se a ordenacao
espacial encontrada, que privilegia a divisdo do edificio em duas secdes
com acessos independentes e, em muitos casos, sem ligagao interna. Ao
mesmo tempo, 0os ambientes de apoio, quando existentes, sdo dois, um
para cada segao, ou quatro, um para cada sala e, provavelmente,
destinariam-se as salas de professores. Nao ha salas para direcéo, secre-
taria ou portaria, uma vez que as escolas ndo possuiam administracao
centralizada. Configura-se, entdo, uma célula programética composta por
1 ou 2 salas de aula + 1 sala de professor que é multiplicada.

Francisco Ribeiro de Azevedo Macedo procurou, em 1914, implantar
a escola graduada:

Durante o anno de 1914, foram postas em execugao nesta Capital e em
diversas outras localidades que eu pude visitar, as instrucgdes que foram
expedidas por esta Directoria e approvadas pela Secretaria do Interior
(Portarian. 4 de 17 de Janeiro de 1914) para a reorganisacao das escolas
publicas primarias, sendo o ensino dividido em quatro series, com um
programma comprehensivo de todas as disciplinas essenciaes para a
educagao popular, de accordo com os mais adeantados ensinamentos
da pedagogia.

Reuni escolas systematisando e dividindo os trabalhos, por series, entre
os respectivos professores e confiando a um destes a funcgao de director;
formei, assim o que em falta de melhor denominagéao, chamamos grupos
e semigrupos escolares.

Sem duvida, esses estabelecimentos ndo sdo organisados a feigdo dos
afamados grupos escolares paulistas, compostos de uma seccao para
meninas e outra para meninos, dispondo de todo o material technico
para o ensino e tendo pessoal administrativo differente do pessoal docente.

As nossas actuaes casas escolares sdo, em regra, de bello estylo
architectonico, tém todas as condigdes de aeracao e de luz, dotadas umas
de quatro amplos saldes, outra apenas de dous: nas de quatro saloes
pudemos installar as quatro séries do ensino, uma a cargo de cada
professor, - € 0 nosso grupo escolar; nas de dous saldes deixamos cada
professor com duas séries, - é o semigrupo. (Parang, 1915, p. 3-4).

Elizabeth Amorim de Castro

" Decreto n® 93, de 11 de margo
de 1901, Regulamento da
Instrugao Publica do Estado do
Parana.
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O entdo Diretor Geral de Instrugao Publica estabeleceu nessa
reorganizagdo das escolas publicas uma reforma estrutural em seu
funcionamento. No texto, elogiou os edificios escolares existentes, a seu ver,
adequados as exigéncias higienistas e de bello estylo architectonico. No
entanto, quando afirmou que ndo eram organisados a feigdo dos afamados
grupos escolares paulistas, explicou que, em termos de espago construido,
ndo havia se¢des feminina e masculina. Ndo é o que foi mostrado até aqui:
todos os edificios apresentam as duas seg¢des. Porém, ao querer implantar
um grupo escolar de quatro séries (0 que exigiria oito salas de aula, quatro
para meninas e quatro para meninos) ou um semigrupo de duas (necessitaria
de quatro salas, duas para meninas e duas para meninos), os edificios exis-
tentes néo conseguiram atender a essa demanda. Provavelmente, os grupos
escolares e os semigrupos de Francisco Ribeiro de Azevedo Macedo reuniam,
na mesma sala de aula, alunos dos dois sexos.

Voltando ao texto de Marins Alves de Camargo, datado de 1913,
que, como Secretario de Estado dos Negoécios de Obras Publicas e
Colonizagao, era colega de Francisco Ribeiro de Azevedo Macedo, foi
anunciada a elaboracao de novos projetos de construgoes escolares:

Pretendendo esta Secretaria construir diversas casas escolares em varias
localidades do Estado, foram pela Directoria Technica confeccionados
diversos typos para esses prédios, sendo notével a economia que aquella
Directoria introduzio nos respectivos projectos, gragas a reduccao das
exaggeradissimas espessuras com que até aqui eram feitas as paredes
dessas casas, o que constituia um verdadeiro attentado aos cofres
do Estado, pois que nenhum motivo de ordem technica justifica o
desperdicio de material que se nota nessas construcgoes em todo
o Estado. (Parand, 1913a, p. 115).

A primeira argumentacgao tratou da redugao de custos construtivos,
baseada na diminuigao da espessura da alvenaria — uma questéo de técnica
construtiva. Marins Alves de Camargo acrescentou ainda que as alteragoes
dos novos projetos nao se limitavam a esses aspectos: apresentavam
melhorias estéticas, higienistas e pedagdgicas.

Alem dessa modificagdo foram feitas outras, ndo sé sob o ponto de
vista esthetico, como em relagdo a hygiene e outras exigéncias de ordem
pedagdgica, que os actuaes predios ndo possuem, chegando estes a
causar certa impressao desagradavel ao viajante que percorre as nossas
cidades do Interior, pois depara sempre com o mesmo typo de prédio
escolar, o que lhe faz conjecturar desfavoravelmente do nosso gosto
artistico. (Parand, 1913a, p. 116).

Os mesmos edificios elogiados pelo Diretor Geral de Instrugéo Publica,
no texto de 1914 anteriormente apresentado, como de bello estylo
architectonico [e com] todas as condigbes de aeragdo e de luz, foram
definidos como inadequados sob o ponto de vista higienista, pedagdgico
e estético. As demandas de ensino ja foram explicitadas e referem-se
basicamente ao nimero de salas de aula. A questao higienista nao esté
esclarecida. Em relagdo ao ponto de vista esthetico, ndo ha duavidas de
que se referiu a repeticdo de um mesmo projeto em cidades diferentes,
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pratica corrente no periodo. Na continuagdo do texto, Marins Alves de
Camargo explicou que nao abriu mao de projetos padronizados, mas que
Seus projetos apresentariam mais opgoes:

Os projectos confeccionados ultimamente pela Directoria Technica séo
de construcgao leve e elegante e variam de typo embora conservem,
mais ou menos o estylo. Para cada ordem de grupo escolar foram
estudados 2 ou 3 typos.

Assim temos: grupos escolares modelos, com 8 salas de aula, um grande
salao para aulas em commum, gabinete para a Directoria, professores,
porteiro, etc., variando o custo desses prédios de 60 a 80:0003000;
grupos com 4 salas de cidade e de villa, variando o seu custo entre 12
e 16:000$000 se é de madeira ou entre 30 ou 40:000$000 se é de
alvenaria; grupos com duas salas typo de villa e povoado, variando o
respectivo custo entre 15 e 20:000$000 se é de alvenaria e entre 5 e
8:000$000 se a construcgao é de madeira. (Parand, 1913a, p. 116).

O programa arquitetonico das novas escolas apresentou edificios de
duas e quatro salas de aula. Essa configuragéo do edificio escolar ja tinha
sido disseminada pelo Estado, sendo, no mesmo documento, alvo de
criticas. Entretanto, atendia a demanda de cidades pequenas, tanto que
escolas deste porte foram construidas, pelo menos, até a metade do século
20. O texto também apresentou novidades com os “grupos escolares
modelos”, compostos por oito salas de aula’ (atendendo de forma plena
as duas sec¢bes — meninos e meninas — de quatro séries primarias) e
ambientes administrativos e de apoio: diretoria, sala de professores,
portaria e um saldo. Esse programa aproxima-se daqueles encontrados
nos primeiros grupos escolares paulistas. A visita oficial que o entao
Diretor de Instrucao Publica do Parand, Claudino Rogoberto Ferreira dos
Santos, fez as escolas de Sdo Paulo, em meados de 1912, contribuiu para
a conformacgdo dos novos projetos (Parang, 1912a).

Quatro anos mais tarde, foi promulgado um novo Cédigo de Ensino
(Decreton® 17 de 1917), no qual, entre outros temas, definiu que o ensino
primério dividia-se em quatro séries (Artigo 55, Secao III, Capitulo II),
instituiu um grupo escolar modelo em Curitiba, com "8 cadeiras, 4 para
cada sexo” (Artigo 70, Secdo III, Capitulo II) e ainda estabeleceu
parametros para os edificios escolares, que mantiveram muitas caracte-
risticas até entdo vigentes. As instalagdes sanitarias permaneceram
externas, assim como os patios de recreagéo e de ginastica — ndo foram
mencionados saldes ou galpdes cobertos. As exigéncias higienistas foram
explicitadas: implantacdo em terreno que nao acumule umidade e afas-
tada de locais ruidosos e insalubres, isolamento do edificio em relagéo ao
solo (poréo alto) e indices de area minima de iluminagéo e por aluno. Em
relacdo ao programa arquitetonico, foram definidos grupos escolares
modelos, j& mencionados em 1913, com oito salas de aula e a necessidade
de um ambiente para “um pequeno museu escolar e para o acondiciona-
mento dos trabalhos manuaes e materiais respectivos”. Os demais
ambientes ja previstos nos projetos de 1913, tais como diretoria, portaria
e saldao, nem sequer foram citados.

Elizabeth Amorim de Castro

15 [ preciso lembrar que o Grupo
Escolar Xavier da Silva, até entao
modelo para as demais escolas,
possuia seis salas de aula.
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16 Estes numeros referem-se as
construcoes em alvenaria
situadas em centros urbanos.

7 Na nova condigdo, sua deno-
minacao passou a ser Grupo
Escolar Balduino Cardoso (Silva,
1934, p. 109).

180 edificio situa-se na esquina
da Praga Coronel Amazonas com
a Rua Castro Alves e foi tombado
pelo Patrimonio Histérico Estadual
em 1988, sob o nimero 92-1I.

O Cédigo de Ensino de 1917 foi promulgado em um periodo de
pouquissimas construgdes escolares. O governo de Francisco Xavier
da Silva, Presidente do Parand entre 1908 e 1912, construiu 11 escolas,
a grande maioria nos dois tltimos anos. Seu sucessor, Carlos Cavalcanti
de Albuquerque (1912-1916), edificou oito'® e a gestdo de Affonso
Alves de Camargo (1916-1920) erigiu apenas uma. No préprio Cédigo
de Ensino, essa dificuldade foi exposta no Artigo 157 do Capitulo IX:
“a medida que os recursos financeiros do Estado o permittirem,
construir-se-ao casas escolares nas cidades, villas e importantes
povoacoes que ainda nao tiverem sido dotadas desses melhoramentos”
(Parana, 1917).

O unico edificio escolar construido nesse periodo foi a nova sede do
Grupo Escolar Professor Serapido, em Unido da Vitéria, devido a uma
situagéo especifica. Em fungéo da perda de territério do Parana para Santa
Catarina, ocorrida apos o fim da Guerra do Contestado (1912-19186), Uniédo
da Vitéria foi dividida entre os dois Estados. O primitivo centro urbano
passou a pertencer a nova cidade catarinense de Porto Unido. O governo
paranaense teve que projetar “uma nova sede para o municipio”. Esse
planejamento compreendeu o tragado de ruas, com aproveitamento e
prolongamento das existentes e criagdo de novas, e a construgéo de trés
edificios — situados em torno da praga central e inaugurados em 1917 —
um para a sede conjunta da Cadmara Municipal, Férum, Coletoria e Quartel,
outro para um hotel e o terceiro para uma escola, uma vez que a primeira
sede do Grupo Escolar Professor Serapidao encontrava-se na regiao que
ficou para Santa Catarina.'’

Attendendo as condigdes financeiras excepcionaes que experimenta o
Estado, no actual momento, esses edificios foram estudados de modo a
ser adoptado o maxximo coefficiente de economia, d'ahi porque cada
um possue tdo somente as imprescindiveis dependéncias. (Parana,
1917a, p. 19)

A "méxima economia” e apenas “ambientes imprescindiveis”
determinaram a adogdo de um programa arquiteténico para o edificio
escolar ja conhecido: quatro salas de aula e duas administrativas, divididas
em duas seg¢des definidas e com acessos diferenciados.'®

2.2 Segunda fase: os grupos escolares

A gestao de Caetano Munhoz da Rocha (1920-1928) empenhou-se
em reverter a escassez de construgdes escolares no Parand, apoiado por
um periodo de maior estabilidade econémica. César Pietro Martinez, entao
diretor da Escola Normal de Pirassununga, foi convidado a coordenar
uma reestruturagdo da instrugéo publica paranaense. Segundo Alir
Ratacheski (1953, p. 31), Martinez, entre 1920 e 1925, “estabeleceu as
linhas mestras do ensino” no Estado, reformou o Cédigo de Ensino de
1917 e impds novos parametros para a educagao primaria.
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Convictos de que uma das bases da educagao primaéria é o professor,
Caetano Munhoz da Rocha e César Pietro Martinez investiram na formagao
docente criando uma rede de escolas normais, todas com sedes construidas
especialmente para este fim, em Curitiba (1922), Ponta Grossa (1925) e
Paranagué (1927).

Proveniente de S&o Paulo, Estado pioneiro na implantacéo da escola
graduada e na construgao de prédios especialmente destinados ao ensino,
Martinez néo pode deixar de citar essa experiéncia, assim como nao deixou
de enaltecer o trabalho especializado dos projetistas dessas escolas. Com
esse conhecimento, o Diretor de Instrugao Publica desqualificou a maioria
dos prédios escolares do Parana:

Peccam esses prédios pela falta de hygiene, pela desproporgao das salas
de aula, pela irregular distribuicao de luz natural, pela disposicao das
salas de aula que quasi sempre se communicam entre si, ou estao
isoladas da administracao central: pelo desabrigo dos pateos de
recreacdo pela falta de &gua abundante, pela installagdo de sanitarias
contiguas as salas de aula, ou improprias porque de todo sacrificam o
servigo de limpeza, ou de todo sdo incommodas.

Quatro edificios fazem juz a uma excepcional referencia e merecem
ser apontados, em suas linhas geraes, como modelos que podem ser
seguidos. Sao elles os de Tybagy, Palmeira e Ypiranga, de um sé typo,
projectados pelo Dr. Niepce da Silva'® e o Uniao da Victoria pelo Dr.
Moreira Garcez. (Parana, 1924, p. 44).

No entanto, dentro deste universo, destacou quatro edificios, os quais
estariam em condigbes de serem considerados modelos; todos esses
exemplares ja foram analisados individualmente na segdo anterior. Resta
tragar algumas consideracoes ante as palavras de Martinez. Em relagao ao
programa arquitetdnico, os grupos escolares citados apresentam quatro
salas de aula e duas de apoio. Em relagao a ordenagdo espacial, ha uma
distribuicdo simétrica de ambientes sempre a partir de um vestibulo.
As duas segoes, feminina e masculina, estao definidas e com acessos
diferenciados. Em termos de técnica construtiva, foram edificados em
alvenaria de tijolos, ndo possuem instalagoes sanitérias internas e utilizam
o pordo alto para nivelamento do edificio e isolamento em relagdo ao terreno.
As janelas sdo amplas, proporcionando insolacdo e ventilagdo abundantes;
a linguagem formal é a eclética, sendo mais aprimorada nos trés primeiros
exemplares; e nenhum deles possui uma area coberta para recreagao.

Muitas dessas caracteristicas poderiam ser encontradas em outros
grupos escolares, por exemplo, nos de Guarapuava e de Sdo José dos
Pinhais. As dimensdes das salas de aula sdo muito semelhantes: nestes
edificios sdo de (8,80 x 5,90)m, no de Unido da Vitéria, (8,40 x 5,45)m e
nos demais, (8,70 x 5,65)m. Martinez explica que:

As salas com 10 e 12 metros de comprimento sdo em parte inaproveitaveis
e, em certos logares, o que é muito peior, servem para duas professoras
regendo classes differentes. Como é natural, esta pratica da péssimos
resultados pela quebra constante da disciplina, e difficulta sobremaneira
o trabalho de cada professor (Parand, 1920, p. 27).

Elizabeth Amorim de Castro

' Ainformagao de autoria destes
projetos nao coincide com aquela
encontrada no relatério apresen-
tado por Francisco Gutierrez
Beltrao (Parand, 1907, p. 29). Ali
consta que o autor do projeto do
Grupo Escolar de Palmeira,
construido em 1907, foi Angelo
Bottechia, naquele momento
desenhista da Diretoria de Obras
e Viag&o. José Niepce da Silva foi
relacionado, no mesmo docu-
mento, como Engenheiro-Diretor
(p. B6). Os edificios de Tibagi e
Ipiranga foram erguidos cinco
anos mais tarde, em 1913, e
apresentam o mesmo projeto
arquitetonico. Vale ressaltar que
Angelo Bottechia foi apresentado
como desenhista da mesma
diretoria, em 1912 (Indicador
Paranaense, 1912).
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As salas de aula com profundidade superior a dez metros aparecem
somente em algumas escolas, como, por exemplo, nos grupos escolares
Professor Brandao, Barao do Rio Branco e 19 de dezembro, todos em
Curitiba, e Dr. Franco do Vale, em Imbituva.

Ao se considerar que a construcao do edificio do grupo escolar de
Palmeira data de 1907 e que o relatério de Martinez é de 1924, constata-
se que h& uma diferenca de 17 anos. Nesse periodo, os métodos de ensi-
no foram discutidos, a estrutura organizacional da instrugdo publica foi
modificada, varios governos passaram e os edificios permaneceram
condizentes em relagéo a atividade ali desenvolvida.

No inicio de seu trabalho no Parana, Martinez definiu o que seria a nova
diretriz de construcao de edificios escolares: os “grandes grupos”, implantados
nas “cidades populosas, [oferecendo] multiplas vantagens de ordem peda-
gbgicas como de ordem econdmica, pois uma mesma direcgdo aproveita ao
ensino de centenas de creancgas alem de tornar possivel formagao de classe
homogéneas” (Parand, 1920, p. 27-28). Essa questao esteve presente no
relatério de 1913, que apresentou novos projetos arquitetdnicos de escolas,
e no Cdédigo de Ensino de 1917. Ambos os documentos fizeram referéncia ao
grupo escolar modelo, com oito salas de aula e demais dependéncias. Também
nas duas oportunidades, foi colocada a conveniéncia de grupos escolares
menores, com duas e quatro salas de aula, para cidades e localidades menores.
As propostas de Martinez, portanto, ndo apresentavam novidades; a grande
questao era a efetiva implantagdo dessas idéias.

O primeiro grupo escolar foi construido por Caetano Munhoz da Rocha
e César Pietro Martinez em Ribeirdo Claro, no ano de 1925. Seu projeto
apresenta um programa arquitetonico conhecido: quatro salas de aula e duas
salas de apoio, destinadas ao diretor e aos professores. Entretanto, sua
ordenagao espacial possui caracteristicas distintas em relagao aos edificios
anteriormente construidos. Pela primeira vez em uma escola primaria
paranaense foi utilizada uma implantagdo em U, simétrica, repetindo a confi-
guragao das recém-projetadas escolas normais. Esse formato define trés alas:
uma central e duas laterais. Nestas, situam-se as salas de aula e os acessos
ao edificio, naquela os ambientes de apoio, um para o diretor e outro para os
professores. Com essa disposicao, as secoes feminina e masculina ficam es-
pacialmente delimitadas. O programa arquitetdnico é enxuto e ndo apresenta
entrada principal. A linguagem formal é eclética. O edificio foi construido em
alvenaria, possui pordo alto e as instalagdes sanitérias sdo externas.

Em janeiro de 1928, no final do mandato de Caetano Munhoz, sete
grupos escolares apresentando o projeto com seis salas de aula foram inau-
gurados em Pirai do Sul, Sdo Mateus do Sul, Colénia Mineira (depois Siqueira
Campos), Carlépolis, Cambard, Santo Anténio da Platina e Tomazina.
A solucéo espacial é a mesma de Ribeirdo Claro, acrescida de mais dois
ambientes de ensino colocados no prolongamento das alas laterais. Esta
caracteristica define uma padronizagdo do projeto arquiteténico (considerado
aqui de forma integral, ou seja, de programa de necessidades, ordenagao
espacial, técnica construtiva e linguagem formal) e a possibilidade de
ampliagdo. Essa é, sem duvida, a maior diferenga entre este conjunto
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de projetos e os demais aqui apresentados, uma vez que os edificios em
bloco tnico ndo tém esta flexibilidade. Entendendo que ha um crescimento
da populagdao em idade escolar, a ordenacgao espacial em U permite um
aumento do numero de salas de aula sem comprometimento da area ja
construida. Essa solugdo ird se consolidar nos anos seguintes.

Além dos edificios ja relacionados, Caetano Munhoz inaugurou, no
final de seu mandato, grupos escolares em Entre Rios, Foz do Iguagu e
Curitiba. O primeiro era composto de quatro salas de aula e gabinete de
diregéo (Parand. Governo, 1928, p. 111). O projeto arquitetonico, fotografias
do edificio e outras informacgoes sobre a escola ndo foram encontrados.

O Grupo Escolar de Foz do Iguagu, concluido em dezembro de 1927 e
inaugurado em janeiro de 1928, possuia seis salas distribuidas em dois pavi-
mentos, embora a Mensagem de 1928 anunciasse “oito salas de aula, gabinete
do diretor, etc. distribuidos em dois pavimentos” (Parana, 1928, p. 111).
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Figura 4 — Plantas dos pavimentos térreo e superior do Grupo Escolar
D. Pedro II, em Curitiba
Fonte: Parana ( 1925). Relatério da Secretaria Geral de Estado para a Presidéncia do Estado, relativo ao

exercicio financeiro 1924-25. Curityba: Livraria Mundial e Franga e Cia., 31 de dezembro de 1925.

Foto 4 — Grupo Escolar D. Pedro II, em Curitiba — 1928

Fonte: Acervo do Memorial Lysimaco Ferreira da Costa.

Elizabeth Amorim de Castro
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O projeto arquitetonico mostra uma planta em “U”, configurada de
forma semelhante aos projetos anteriores. No entanto, o aclive acentuado
do terreno determinou o uso de dois pavimentos na parte frontal do edificio.
As duas laterais apresentam apenas um pavimento. A solucdo formal
semelhante a das demais escolas da época. Edificio eclético, linhas sébrias.
No governo de Affonso Camargo recebeu a denominagdo de Bartolomeu
Mitre (Foz do Iguacgu, 2007).

O anuncio da concluséo da construgao do Grupo Escolar D. Pedro II
fol feito apenas com uma descricao sucinta: “Construccao
commemorativa do primeiro centenario do nascimento do grande
Imperador do Brazil, com dezesseis salas de aula, gabinete do director,
gabinete dentério, museu, etc.” (Parana. Governo, 1928, p. 110). Foi
inaugurado em 24 de fevereiro de 1928, ao final de oito anos na
Presidéncia do Parand de Caetano Munhoz da Rocha. O projeto
arquitetonico ja tinha sido apresentado no final de 1925 (Parand, 1925)
e a obra iniciou-se em 1926. A planta em U novamente estd presente.
Na ala central, um vestibulo de dimensbdes generosas faz a transicdo
entre o ambiente externo e interno. As duas alas laterais abrigam juntas
as 12 salas de aula, os ambientes administrativos e, nas extremidades,
as instalagdes sanitérias.

O programa arquiteténico do Ultimo grande grupo escolar construido
na Primeira Republica é mais complexo que os dos demais edificios esco-
lares aqui analisados. As salas apresentam as mesmas proporgoes que as
encontradas anteriormente, assim como também possuem um bom indice
de iluminacéao e ventilagdo proporcionado por amplas aberturas. Mas sua
concentragdo é maior, as doze salas de aula ultrapassam a demanda das
oito salas para o ensino primaério (quatro séries, com separagdo de meninos
e meninas). Ou seja, o Grupo Escolar D. Pedro II notabilizou-se pelo seu
porte, por ser um grande empreendimento.

Além disso, incorporou tecnologia ao apresentar dois pavimentos e
instalacdes sanitdrias internas e agregou a seu programa construtivo um
saldo de recepc¢do no primeiro pavimento e ambientes administrativos
que vao além de uma sala para diretor e outra para professores, tais
como a portaria e o vestiario.

Com a construcao do Grupo Escolar D. Pedro II, estava implantada a
politica dos “grandes grupos”, anunciada oito anos antes, em 1920, por
César Pietro Martinez (Parana, 1920, p. 27-28). Esse foi o ultimo edificio
escolar construido na Primeira Republica. Affonso Camargo, sucessor de
Caetano Munhoz da Rocha no Governo do Parand, ndo construiu escolas.
Na Mensagem de 1929, anunciou que, entre outras coisas, “augmentar o
numero dos edificios escolares” era “objeto de determinagbes ja dadas
no sentido de se proceder a estudos e projectos, obedientes & situacoes,
natureza e fins dos edificios a construir” (Parana. Governo, 1929, p. 83).
Sendo assim, Affonso Camargo solicitou, ou iria solicitar, novos projetos
arquitetonicos de escolas, para depois construi-las, mas ndo houve tempo
para isso. Em 5 de outubro de 1930 deixou seu cargo, sendo substituido
pelo interventor Mario Alves Monteiro Tourinho.
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Consideracoes finais

No Parand, durante a Primeira Republica, 36 edificios destinados a
instrugéo primaria foram construidos. O Mapa 1 mostra a localizagéo deles
e possibilita verificar sua concentracao na regiao leste, conhecida como
Parana Velho. Também destaca o grande nimero dessas escolas na capital
do Estado, 22% do total. Curitiba ganhou, no periodo, oito edificios
projetados e construidos como escolas primarias, enquanto as demais
cidades, quando contempladas, receberam apenas um.
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do Parana (ITCG).

S&o curitibanos o primeiro e o ultimo grupo escolar da Primeira
Republica, o Dr. Xavier da Silva e o D. Pedro II. Eles podem ser conside-
rados marcos referenciais da arquitetura escolar e do processo de consti-
tuigdo e disseminacao de escolas publicas no Parana. O primeiro iniciou o
processo, dentro da concepgao de graduagao do ensino; o segundo mate-
rializou a sua consolidagdo, ja amadurecida pelo percurso de 25 anos.

Em 1903, o Grupo Escolar Dr. Xavier da Silva foi inaugurado. Com
seis salas de aula, tinha por objetivo atender as quatro séries primarias,
com sec¢des separadas para meninos e meninas e, para isso, seriam trés
salas para cada sexo. Os dois ultimos anos (naquele momento, 12 e 22
série do 2° grau) foram reunidos em uma Unica sala. Ndo poderia ser uma
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situagéo ideal. No entanto, ao compararmos esta escola publica com as
demais existentes, pode-se perceber um grande avanco. As Escolas
Carvalho, Oliveira Bello e Tiradentes, construidas no final do século 19,
possuiam cada uma duas salas de aula (Parana, 1904, p. 12).

Outras caracteristicas destacadas foram a presenca dos recreios
cobertos no corpo do edificio e a auséncia da sala do diretor e dos
professores. E provéavel que esta ultima seja a que mais surpreenda. Como
um grupo escolar foi projetado sem este(s) ambiente(s)? Se a referéncia
para a implantagéo de grupos escolares no Parana foi a experiéncia paulista,
suas escolas contemplaram pelo menos uma sala para professores.

Os responsaveis por este empreendimento eram pessoas de grande
destaque no cendrio paranaense. Vitor Ferreira do Amaral e Silva, médico
e professor do Ginésio Paranaense, foi fundador, alguns anos mais tarde,
da Universidade do Parana. Como Diretor Geral de Instrugdo Publica
implantou a escola graduada no Estado. Naquele momento, nem todos 0s
professores eram formados, os pouquissimos inspetores escolares nao
eram eficientes, ndo havia mobilidrio nem material escolar adequado, a
situacdo era precdria. Se, ao definir o programa arquitetdénico do Grupo
Escolar Dr. Xavier da Silva, Vitor do Amaral nao incluiu a sala do diretor,
nao havia esta demanda, tanto que este ambiente s6 foi criado somente
dez anos depois, em 1913, com a divisao do vestibulo.

Candido Ferreira de Abreu, engenheiro formado na Escola Politécnica
do Rio de Janeiro, trabalhou nas obras da estrada de ferro Madeira-
Mamoré, no norte do Pais e foi diretor de Obras Publicas da Provincia do
Paranda, em 1887 (Sutil, 2003, p. 54). Era considerado um profissional
experiente.

O Grupo Escolar Dr. Xavier da Silva atendeu, nas palavras de Vitor
do Amaral, a “todas condic¢oes technicas exigidas para obras deste genero”
(Parand, 1903a, p. 8). Esta declaragdo nao surpreende. Primeiramente,
porque ele mesmo definiu o programa arquitetonico. Em segundo lugar,
0 arquiteto ou o engenheiro, ao desenvolver um projeto para um edificio,
tem como pressuposto atender as necessidades das atividades que serao
ali desenvolvidas. Para isso, ele necessariamente relaciona e compreende
tais demandas e, ap6s uma interpretagdo, coloca-as no papel e as mate-
rializa no espago construido. Esse produto arquitetonico (projeto e/ou
edificio) é elaborado com base em um saber especifico da disciplina, que
envolve teoria e pratica, técnicas projetivas e construtivas, etc. Da mesma
forma, € uma resposta histérica e geograficamente situada, uma vez que
a produgéo desse conhecimento é cultural, situada em determinado tempo
e espago, ou seja, o projeto e o edificio do Grupo Escolar Dr. Xavier da
Silva foram uma resposta a uma demanda especifica.

Os edificios escolares construidos posteriormente podem ser
divididos, de acordo com seu programa arquitetonico, em dois tipos: com
duas e quatro salas de aula. Do Dr. Xavier da Silva e dos grupos escolares
paulistas permaneceram como caracteristicas a separacéao fisica das segoes
masculina e feminina, a diferenciacdo e hierarquizagao de acessos, a
preocupagao com uma correta iluminacao e ventilagcao e com a salubridade,
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a técnica construtiva que reunia conforto e durabilidade e uma linguagem
formal eclética. Estas configuragdes conservaram-se validas durante todo
o periodo, mesmo quando em meados da década de 1910, uma estrutura
maior comecou a ser idealizada. Alguns anos se passaram entre o querer
e o fazer. Somente em 1928, foi edificado de forma plena um grupo escolar
em Curitiba.

Ja foi visto que o D. Pedro 1II foi o Gltimo grupo escolar a ser construido
na Primeira Republica. Seu programa arquitetonico é o mais completo do
periodo, estabelecendo um novo pardmetro para as construgdes escolares,
marcando toda a plenitude da concepgao pedagodgica, da adogao de critérios
higienistas, das inovagoes técnicas e artisticas da composigédo arquitetdnica
e da agado politica. O D. Pedro II foi um marco referencial e um modelo.
Poucos foram os grupos escolares construidos posteriormente que
adotaram plenamente seus padrdes. No entanto, eles estavam
estabelecidos, orientando as solugbes mais correntes.

Os edificios escolares aqui estudados foram concebidos e construidos
para atender, de forma adequada, as necessidades pedagdgicas e higie-
nistas vigentes, de acordo com a demanda e as condicdes especificas
locais e regionais. Para isso, adotaram técnicas construtivas e linguagem
formal condizentes com o momento. Persistiu, em todos eles, a intencgao
de valorizacao formal e o comprometimento com a funcao e com a impor-
tancia social atribuida a escola primaria. Dessa forma, encontrou-se o
atendimento a todos os critérios analisados: programa arquiteténico,
técnica construtiva, configuragdo espacial e linguagem formal.

O edificio escolar, enquanto produto arquitetonico, expressa a arte e
a técnica de construir espacos, de estabelecer ordem e limites, de atender
a demandas especificas, de traduzir valores, de materializar e simbolizar
uma agao. E, portanto, uma manifestacao cultural que, analisada de forma
plena, pode contribuir para o entendimento do processo de instituicao e
consolidagdo de escolas e, em ultima instancia, com a historiografia da
educagdo no Parana.
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Resumo

Analisa a percepcéo dos coordenadores de Cursos de Graduagao em
Nutrigao sobre o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade
2004), mediante a aplicagdo de um questionério contendo 11 questdes
(dez objetivas e uma subjetiva) abrangendo os diversos contextos do
Exame. A avaliacao foi positiva quanto ao questionério socioeconémico e
a selecdo, a qualidade e abrangéncia das questdes dos componentes de
formagao geral e especifica, mas também negativa, por induzir a uma
classificagdo hierdrquica dos cursos, em vez de avaliar o desempenho
dos estudantes. Esses resultados podem servir para o aprimoramento
dos préximos exames e, também, contribuir para o aperfeicoamento dos
projetos pedagdgicos do curso de Nutrigdo e a melhoria do ensino superior
na area.

Palavras-chave: formagéao profissional; ensino superior; nutricionista;
avaliagdo; desempenho académico.
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Abstract

Perception of the Coordinators of Nutrition Graduation Courses
about the Brazilian National Examination of Student Performance
(Enade/2004)

Analyze the perception of the coordinators of Nutrition Graduation
Courses about the Brazilian National Examination of Student Performance
(Enade/2004) by using a questionnaire which contained eleven questions,
being ten objective and one subjective, enclosing the diverse contexts of
the exam. The Enade had positive evaluation for the purpose of the social
and economic questionnaire; questions selection, quality and
comprehensiveness of the questions of general and specific components.
According to the coordinators perceptions, the negative aspect of the
exam was the probably manner of inducing to a hierarchic classification
of the courses, instead of evaluating the student’s performance. These
analyses could be proposals for the next examinations, as well as
contributions for the improvement of the pedagogic projects of Nutrition
Courses and to approaching the superior education in this area.

Keywords: professional formation, higher education; nutritionist;
evaluation; academic performance.

Introdugao

O ensino superior no Brasil apresenta inimeros problemas, em
especial nos cursos da area de Saude, destacando-se as muitas respon-
sabilidades e o despreparo do docente, a expansao desordenada dos cursos
e a escassez de recursos adequados (Ramos Junior, 1992). Muitos estudos
ja foram realizados na tentativa de esclarecer as raizes histéricas desses
problemas (Belei et al., 2006).

Atualmente considera-se a avaliagcao do processo educacional
brasileiro uma importante estratégia de corregédo das distorgdes existentes
nos cursos da educacao superior, no sentido de garantir a construcao de
competéncias e a formacéo do cidadao criativo, critico e com responsabi-
lidade social. O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior
(Sinaes) foi concebido como um meio de direcionar esse processo, baseado
na formacdo e ndo na punicao, que orienta a construcéo dos Projetos
Pedagdgicos de Cursos (PPCs) no ensino superior voltados para a formagao
adequada do profissional, considerando o dominio de habilidades e
competéncias préprias da area e a formagdo humanistica (Brasil, 2004;
Brasil. Inep, 2004b).
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Percepcéo dos coordenadores de curso de Nutri¢do sobre
o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — Enade 2004

A concepcao de um projeto de formagao profissional pressupde a
presenga constante da coordenagéo pedagdégica, além de uma organizagao
académica que viabilize os meios para o seu desenvolvimento alinhado
as necessidades da sociedade e as diretrizes que regulam e orientam
esse processo no contexto da area. E por meio da acao de um profissional
qualificado para o acompanhamento do curso de graduagao que se pode
garantir a consecucao dos seus objetivos. De maneira inédita na histéria
da avaliacdo do ensino superior no Brasil, o Sinaes resgata a participagao
de diversos componentes avaliativos, entre eles o papel da coordenacao
pedagdgica do curso como elemento fundamental na gestdo do PPC (Brasil.
Inep, 2004b).

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), como
parte do Sinaes (Brasil, 2004; Brasil. Inep, 2004b), foi definido como o
instrumento para aferir o desempenho dos estudantes em relagao aos
conteudos programaticos previstos nas Diretrizes Curriculares dos cursos
de graduacao. Além disso, o exame tem o objetivo de avaliar habilidades
e competéncias necessdrias para atender as exigéncias decorrentes da
evolugao do conhecimento e para a compreensao da profissao inserida na
realidade nacional. Em sua primeira versao, em 2004, o Enade avaliou 14
cursos da area de Saude, entre eles o de Nutrigdo (Brasil. MEC, 2004b;
Brasil. Inep, 2005).

A Comissao Assessora de Avaliacao da Area de Nutricdao (CAN) do
Inep foi criada em junho de 2004 (Brasil. Inep, 2004a), tendo como
atribuicéo principal estabelecer as diretrizes para elaboracéo das questdes
do componente especifico da prova do Enade destinada aos cursos de
graduacao em Nutricdo. A concepcao deste documento foi orientada para
garantir a avaliagao de aspectos centrais da identidade do nutricionista a
partir da dietética como fundamento da atuagao profissional, conside-
rando as disposigoes contidas nas Diretrizes Curriculares da area (Brasil.
CNE, 2001).

O objetivo deste trabalho foi analisar a percepgao dos coordenadores
de cursos de graduacao em Nutrigdo sobre o Enade-2004, a partir das
respostas a um questiondrio enviado pela CAN. A idéia desta consulta
derivou de uma oficina sobre a formacao profissional do nutricionista
no Brasil, realizada pela CAN/Inep em parceria com o sistema Conselho
Federal de Nutricionistas/Conselhos Regionais de Nutricionistas
(CFN/CRN).

Metodologia

O instrumento de avaliacdo consistiu de um questionario remetido
pela CAN aos coordenadores dos cursos de graduacao em Nutricdo que
participaram do Enade-2004, contendo 11 questdes, sendo dez objetivas
e uma subjetiva, abrangendo os diversos contextos do Exame.

Os questiondrios foram enviados por enderecgo eletrénico com
data-limite de retorno e foram devolvidos em um endereco eletronico
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criado exclusivamente para este fim. Os dados das questdes objetivas
foram tabulados, e as respostas a questdo subjetiva foram reunidas
em categorias de andlise, conforme a ordenagao de todos os registros
véalidos.

Resultados

Foram contatados os 176 cursos que participaram do Enade-2004,
tendo-se obtido 56 respostas (31,8%) validas. Entre as instituigoes
respondentes, 86% eram privadas e 14% publicas, resultado que re-
flete a distribuicao nacional das Instituicdes de Ensino Superior (Cunha,
2003; Simonard-Loureiro et al., 2008). Na Tabela 1 esta apresentada
a distribuic@o dos participantes por regiao e categoria administrativa
da IES.

Tabela 1 — Distribuicdo dos Coordenadores de Cursos de Graduacido em
Nutricao por Regiao e Categoria Administrativa da IES

Categoria Administrativa

Total
Regiéo Privada Publica
N° % N° % Ne° %
Norte 1 100 0 0 1 1,8
Nordeste 1 50 1 50 2 3,6
Sudeste 23 92 2 8 25 44,6
Sul 21 87 3 13 24 42,9
Centro-Oeste 2 50 2 50 4 7,1
Brasil 48 86 8 14 56 100,0

Os resultados referentes as questdes objetivas estdo descritos na
Tabela 2. Observa-se que o Enade teve avaliagao positiva quanto aos
aspectos: Questionario Socioecondémico (QSE), finalidade; selegédo, qua-
lidade e abrangéncia das questdes dos componentes de formagao geral
e especifica, inclusive na articulagdo com as habilidades e competénci-
as; operacionalizagao das etapas do Exame; o tempo de realizacao da
prova; e qualidade dos relatérios. Foram considerados parcialmente
adequados: os objetivos; as questdes especificas relativas a aferigao de
habilidades e competéncias; e os resultados do Enade como contribui-
cao ao PPC.

A décima primeira questdo do formulério destinou-se ao levanta-
mento da opinido dos coordenadores sobre o Enade e solicitava a mencao
de até cinco aspectos positivos e cinco negativos. As respostas dos ques-
tionarios foram organizadas nas seguintes categorias de andlise: o que o
Enade conseguiu avaliar, a finalidade do Enade, a logistica e a qualidade
da prova.
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Tabela 2 — Sintese dos Resultados do Questionario sobre a Opinido dos
Coordenadores dos Cursos de Graduagéo em Nutricao do Brasil

A maioria entendeu que os

Objetivo geral do

1 objetivos foram alcancados
Enade % 29 71 -
parcialmente.
Questiondrio n 39 15 1 L
A maioria entendeu que a
2% Socioeconémico finalidade do QSE foi al .
9 inalidade do oi alcangada.
(QSE) % 71 27 2
n 30 20 4 A maioria das respostas assinala
Questao do
como adequada, porém quase
3 componente de

£ = % 54 39 7 40% correspondem a
ormacao geral
parcialmente adequadas.

Questoes n 24 31 1
especificas relativas A maioria concorda que as
4 a aferigao de questdes foram parcialmente bem
0y
habilidades e % 4355 2 laboradas.
competéncias
Questdes sobre n 30 26 -
componente
. especifico e A maioria concorda que o objetivo
abrangéncia de % 54 39 7 foi adequadamente contemplado.
conteudos nas
diferentes areas
Selecéao e atualidade
m 35 21 - A maioria considerou este aspecto
dos contetdos em . 5 )
como satisfatério, porém mais de
6 relagéo as -
® _ um tergo manifesta que estes
habilidades e o BE e _
foram parcialmente adequados.
competéncias
Sistema de n 32 16 7 A maioria considerou este
- informacao e aspecto como satisfatério, porém
operacionalizagao % 58 29 13  um terco considerou parcial a
do Enade adequacao.
Tempo de prova n 45 11 _ o .
A maioria considerou este aspecto
8 para resposta as
% 30 20 _ como adequado.
questoes
. n 1 22 A maioria considerou este aspecto
Qualidade dos 3 3
) como satisfatério, porém mais de
9 relatérios sobre o
% 55 39 6 um tergo manifestou
Enade )
¢) A (adequado, satisfatério, parcialmente adequado.
alcancado), B (parcialmente Resultados do A maioria considera que o Enade
adequado), C (inadequado, 10 n 11 39 6
insatisfatorio). Enade e contribuiu parcialmente para a
?Um dos questionérios nao contribuigdo ao PPC o 19 70 11  melhoria do PPC.

continha esta resposta.
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O alcance do Enade

O Enade permitiu avaliar diferentes aspectos formativos do
estudante, como sua capacidade de raciocinio e a aquisigdo de conhe-
cimento para o desenvolvimento das habilidades e competéncias
profissionais e para a responsabilidade social na formagao profissional.
Forneceu subsidios para uma avaliagdo da formacgdo por parte da
sociedade, das instituicdes, dos érgdos reguladores e do préprio
estudante.

Desdobramentos do Enade

O Enade gerou informagdes que permitiram avaliar o aprendizado
adquirido na graduacéo e tracar um perfil da qualidade dos alunos, por
meio de comparagdo entre o ingressante e o concluinte, e estimulou o
seu espirito participativo.

Em relagéo ao PPC, o Enade permitiu verificar deficiéncias e assinalar
os pontos frageis dos cursos, possibilitando assim uma adequagao destes
as Diretrizes Curriculares. Destacou a necessidade de formacao geral e
humanistica e estimulou e orientou os mecanismos de avaliacao internos
das IES. Foi assinalado também que o Enade poderia contribuir para a
capacitacao dos docentes.

No que diz respeito a abrangéncia do Exame, um quadro nacional do
ensino de Nutricdo foi tracado, tornando possiveis comparagdes dos perfis
de diferentes areas, particularmente a da Sauide, por regiéo e por categoria
administrativa, e a retratagdo do processo ensino-aprendizagem pdde
ser acompanhada pela sociedade.

O conjunto de informacdes geradas pelo Enade constituiu um
instrumento de balizamento para a IES, para a qualificagao de sua
gestao, e conferiu ao dirigente de curso uma anélise isenta sobre a
situacdo atual e a eventual necessidade de aprimoramento do curso
sob sua responsabilidade, em relagdo a realidade nacional.

A logistica e a prova do Enade

Quanto a logistica, o Enade transcorreu de forma organizada em
relacéo a horério, tempo e local de prova, obrigatoriedade da participagdo
dos estudantes e relatérios produzidos. O sistema de amostragem, a
possibilidade ampla de participagdo e o acesso eletronico as informagdes
foram destacados como pontos positivos.

Em relagdo a prova, os seguintes aspectos foram ressaltados pelos
coordenadores: a abrangéncia, a atualizagdo dos conteudos, a abordagem
da formacao geral, a estrutura, as questdes discursivas, assim como a
caracterizagdo socioeconomica dos estudantes.
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Aspectos negativos do Enade 2004

O alcance do Enade

Em relagdo as questbes especificas, os coordenadores de curso
afirmaram que o Exame nao contemplou plenamente as diretrizes
curriculares.

Desdobramentos do Enade

A forma de apresentacao dos resultados foi questionada por induzir
a uma classificacdo hierarquica dos cursos, em vez de avaliar o
desempenho dos estudantes. O questionério socioeconémico também foi
criticado por dar margem a informacoes distorcidas sobre o perfil dos
alunos. A falta de oportunidade para sugestao de melhorias das instalacoes
das IES foi manifestada.

A logistica e a prova do Enade

No que se refere a logistica, a obrigatoriedade do Enade, o pouco
tempo para execugao da prova, o fato de ter sido realizada no domingo (e
a coincidéncia de data com o concurso da Agéncia Nacional de Vigilancia
Sanitéria — Anvisa, realizado em nivel nacional), a pouca divulgagao e a
falta de esclarecimento de docentes e estudantes sobre o Exame foram
aspectos operacionais criticados. A aplicacdo da prova por amostragem e
sua realizacdo em intervalo trienal foram consideradas negativas, sendo
sugerida a realizagdo anual da avaliacao.

Quanto a prova, a falta de abrangéncia de conteldos e a inadequada
distribuicdo das questdes por areas (conhecimentos gerais e especificos)
foram alegagbes negativas. Sobre a tematica abordada nas provas, foi
sugerida a inclusao de questoes sobre o Sistema Unico de Satde (SUS) e de
questdes de carater regional. Foi mencionado que houve questdes mal
elaboradas. O fato de a mesma prova que avaliou o conhecimento especifico
ter sido aplicada aos ingressantes e concluintes foi considerado um fator
de impacto negativo no desempenho dos cursos. Neste sentido, foi mencio-
nado que a interpretagao dos resultados comparativos entre ingressantes
e concluintes nao foi bem elaborada, conduzindo a impressdes incorretas
sobre a evolucao promovida pelo processo ensino-aprendizagem.

Discussao
H& muitas contradi¢des na interpretagdo do Enade, uma vez que
certos aspectos foram considerados positivos por alguns e negativos por

outros. E possivel que a forma de divulgagdo do resultado da avaliagao
dos cursos, como uma classificagdo hierdrquica, tenha influenciado a
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anélise dos coordenadores. Ao comparar os resultados qualitativos com
0s quantitativos, tais contradi¢cdes emergiram: 98% dos coordenadores
entenderam que as questoes relativas a aferigdo de habilidades e com-
peténcias foram parcialmente ou totalmente bem elaboradas, o que sugere
que as manifestacdes negativas foram pontuais.

A selegdo e atualidade dos contetidos em relacéo as habilidades e
competéncias (questao 6) foi tépico em que 62% dos respondentes
consideraram satisfatério, tendo ocorrido o mesmo com relagdo ao
questionario socioecondémico (questdo 2), que foi também satisfatorio
para 71% dos respondentes. As divergéncias constatadas na questao
aberta em relagdo a tais tépicos do instrumento analisado foram
possivelmente manifestadas por aqueles que consideraram a questao
parcialmente adequada.

Em relagdo aos itens que tratam da logistica e operacionalizagéo do
Enade (questdes 7, 8 e 9), boa parte dos coordenadores (45%) ficou
descontente com a qualidade do relatério, porém na questao aberta ndo
foram descritos os motivos desse descontentamento. O tempo da prova
foi o item menos criticado.

Pode-se inferir que os coordenadores ndo vislumbraram todas as
possibilidades que os resultados do Enade permitem para a andlise e
avaliacao dos PPC, pois para 70% dos respondentes os resultados do Enade
contribuiram parcialmente para reflexées que podem trazer melhoria aos
respectivos projetos pedagdgicos. Analisando os dados, é possivel se ter
um retrato das caracteristicas socioculturais dos alunos, de sua percepcao
da infra-estrutura institucional, das fragilidades técnicas do curso, sina-
lizando, inclusive, como cada curso esta situado no panorama nacional.
Explorar esses dados podera ajudar a instituigdo a implementar melhorias
para a consolidagao e expansao dos cursos e promover ajustes no PPC
para o seu aprimoramento técnico-cientifico e humanistico.

E importante entender qual é a percepcao que os coordenadores de
curso tém do Enade, para que, nas proximas avaliagdes, seja feito um
trabalho mais direcionado aos responsaveis pelos cursos, no sentido de
que estes o compreendam, se sintam parte do processo de avaliacao e
possam se apropriar dos resultados. Algumas manifestagoes de coorde-
nadores expressaram dificuldades de compreensdo da metodologia e da
aplicagao dos resultados do Enade na orientacdo pedagdgica.

O aproveitamento do espaco de manifestacdo nas questoes abertas
foi aquém do esperado, na medida em que 71% afirmaram que o Enade
atingiu parcialmente seus objetivos. Contudo, nas questdes abertas
poderiam ter sido registradas sugestoes e apontados limites e alcances
com mais contundéncia.

As solicitages dos coordenadores com vista a adogao de um periodo
menor entre os exames e para que o Enade sirva de canal para a reivindi-
cacao de melhores condigbes para suas IES destacam o papel dessa
avaliagdo, e mais amplamente do Sinaes, como instrumento regulador
para garantir a qualidade do ensino superior e consolidar a cultura de
avaliacbes permanentes.
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Consideragoes finais

Alguns dos aspectos apontados pelos coordenadores sao relevantes
e poderiam ser proposi¢des para o préoximo Enade, como a incluséo do
tema SUS na avaliagdo, modificacdo na forma de divulgacao dos resultados,
assim como o envolvimento dos responséaveis pelos cursos, facilitando a
retroalimentacdo com base nos resultados para o permanente
aperfeicoamento do projeto pedagdgico.

Sendo assim, um programa de capacitacao dirigido aos coordenadores
dos cursos de Nutrigdo é uma sugestao que poderia colaborar na intersegao
do exame com resultados do Enade e concepgéao e execucao do PPC de seus
respectivos cursos, visando a melhoria do ensino superior na area. Neste
sentido, a continuidade da parceria entre Sistema CFN/CRN e Ministério da
Educagdo é uma importante estratégia para a viabilizagdo da proposta.
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Mudancas curriculares e a nocao
de corpo no curso de Fisioterapia
da Universidade Estadual

de Londrina

Alberto Sumiya

Resumo

A mudanga no modelo de atengdo ocorrida nos ultimos anos, em que
se assume uma concepgao ampliada de satde, trouxe como conseqiiéncia,
além da reforma dos servigos, a necessidade de se criar mecanismos que
visem formar profissionais comprometidos com a realidade social.
O objetivo principal deste artigo é analisar a construgao histérico-
antropolégica do conhecimento sobre o corpo em relagdo ao modelo
biomédico no ambito da formacgédo do fisioterapeuta da Universidade
Estadual de Londrina. O foco de andlise abrange os curriculos de 1992 e
de 2006 e os discursos dos professores envolvidos nessa reforma
curricular.

Palavras-chave: antropologia; corpo; curso de Fisioterapia; curriculo.
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Mudangas curriculares e a nogao de corpo no curso de Fisioterapia

da Universidade Estadual de Londrina

Abstract
Curricular changes and the notion of body in the Physical Therapy
course of Londrina State University

The change in the attention model happened in the last years, in
which a broader conception of health was taken, brought not just a reform
in the services but also the necessity to create mechanisms that
consequently sought to qualify professionals committed to the social
reality. The main objective of this work is to analyze the historical-
anthropological construction of knowledge about the body in relation to
the biomedical model in the range of qualification of physical therapist,
of the Londrina State University. The focus of the analysis will be both
the curricula from 1992 and those of 2006, such as the discourses of the
teachers involved in this curricular reform.

Keywords: antropology; body, physical therapy; curriculum.

Introducao

Quando estudante, tive varias oportunidades de discutir e questio-
nar situagoes didaticas ante o compromisso social de formacao de novos
fisioterapeutas e as necessidades de saude da populagdo. Na época,
vivenciei por diversas vezes o discurso que se pretendia holistico na in-
tervengdo sobre o paciente, que contemplaria além da sua dimensao fisi-
ca as esferas psicoldgicas e socioculturais. Contudo, a determinagao pelo
saber e pelo fazer, nem sempre conectados, nos levava a simplificagdo do
que era a base do nosso existir profissional, ou seja, um corpo desprovido
de conceituacéo e de representagdes simbdlicas da pessoa.

Desta forma, depois de graduado fui reforgando naturalmente a idéia
de que havia uma enorme lacuna entre oferecer o melhor tratamento
técnico e realmente atender as necessidades daquele que procurava o
profissional de Fisioterapia ou outro qualquer da satude. Percebi que tal
paciente possuia uma histéria além da histéria clinica e que oferecia sub-
sidios importantes para caracterizar o entendimento da doenga como re-
sultado do entorno social do individuo, sendo assim uma entidade que
nao poderia ser pensada em separado.

Portanto, incomodava-me a planificacdo das queixas clinicas, os roteiros
e protocolos preestabelecidos para um diagnéstico, a utilizagdo excessiva de
aparelhos, a impessoalidade, enfim a pretensa objetividade que desprezava
a existéncia inegavel do sensivel. Nao que muitos desses métodos nio sejam
eficientes, pelo contrario, mas a inflexibilidade na utilizagdo desses
instrumentos bloqueava a possibilidade de perceber a alteridade.
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Em fungdo desse percurso e dessas idéias, tentei alinhavar e dar
continuidade as questdes que se faziam presentes desde a graduacao
buscando no mestrado em ciéncias sociais algumas respostas, pois
desempenhando as funcdes de professor me sentia obrigatoriamente
impelido a trabalhar por mudangas no raciocinio terapéutico que visassem
uma formagao profissional mais adequada a condicdo humana na sua
totalidade.

As transformagoes almejadas, resumidamente, devem-se ao fato de
a medicina ocidental ter desenvolvido um saber rigoroso sobre o corpo,
mas um saber fisiolégico e anatdmico. E, como tal, ndo constituiu um
conhecimento sobre a pessoa, mas sim sobre o seu corpo, como conjunto
de ossos, musculos e sistemas — um receptaculo para a doenca.
A autonomia fisica dada ao corpo reproduz a nogéo de que ele pode ser
curado mecanicamente, sem a participagao ativa do sujeito no processo,
fato que a sociedade reconhece como insatisfatério na relagéo terapeuta-
paciente, na medida em que as tentativas de compreensao do patolégico
como fenomeno exclusivamente bioldgico e individual estdo fadadas a
um sucesso bastante relativo.

Portanto, na tentativa de contribuir com um estudo que ampliasse o
debate sobre a corporalidade da pessoa enferma na area da Fisioterapia,
e garantir a contextualizac@o e a compreensao da producao conceitual de
uma técnica corporal — a arte de curar —, resolvi estudar as concepgdes
biomédicas sobre o corpo na histéria e, conseqiientemente, as concepgdes
presentes entre os professores do curso de Fisioterapia da Universidade
Estadual de Londrina (UEL) e como elas foram estruturadas nas ementas
das disciplinas que compdem o antigo e o novo curriculo, ou seja, o de
1992 e o de 2006, respectivamente.

Assim, a idéia da existéncia de um modelo de ensino biomédico
centrado na funcionalidade orgéanica nos leva a essa discussdo, na medida
em que agdes pedagdgicas especificas influenciam sobremaneira as préaticas
profissionais e a maneira de pensar a corporalidade. Discutir a formacéao
profissional do fisioterapeuta por meio de sua estrutura curricular implica
também questionar até que ponto, de tempos em tempos, 0 quanto e cComo
nos desvencilhamos de nossas influéncias historicamente construidas, para
efetivar mudancas que sejam tidas como evolugao.

1 Procedimentos metodoldgicos

Primeiramente procedeu-se a um levantamento bibliografico apoia-
do tanto na literatura das Ciéncias Sociais como na das Ciéncias da Saude.
Para isso ndo foram definidos um intervalo de tempo determinado para a
busca de artigos ou livros nem bases de dados especificos. Em seguida
realizou-se uma anélise documental comparativa dos curriculos de 1992
e de 2006.

A leitura das ementas contribuiu com o entendimento da nova
reforma curricular, contudo esse entendimento foi parcial, pois ndo pdde
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traduzir, isoladamente, o sentido real das mudancas propostas; foram
necessarias, assim, entrevistas que englobassem o porqué e a forma como
elas se dariam.

Portanto, a partir da maior interagado tedrica com o objeto, foi
elaborado um roteiro semi-estruturado de 13 (treze) questdes para as
entrevistas em profundidade. Do quadro total de professores formados
exclusivamente em fisioterapia, foram selecionados 5 (cinco), com base
nos seguintes critérios: 1) envolvimento direto com a reforma curricular
em questao; 2) participagao na disciplina de habilidades; e 3) cada
entrevistado pertencer a uma diferente area de atuagdo: a) fisioterapia
pulmonar; b) fisioterapia em ortopedia, traumatologia e desportiva;
c) fisioterapia em pediatria; d) fisioterapia em ginecologia e obstetricia;
e) fisioterapia em neurologia. Cada professor foi identificado,
respectivamente, pelas letras A, B, G, D e E.

As entrevistas ocorreram individualmente, nas dependéncias do
Hospital Universitario Regional do Norte do Parand (HURNP), e foram
gravadas tanto em fitas cassete como em equipamento eletrénico do tipo
pen drive. Como protocolo padrao, as entrevistas foram precedidas da
aplicagdao do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, aprovado
previamente pelo Comité de Etica da UEL, sob Parecer n° 122/07.

O tratamento dos dados contidos das entrevistas seguiu a metodologia
da pesquisa qualitativa, com andlise de contetdo. As unidades tematicas
de significacdo depreendidas da leitura do material foram agrupadas em
uma grande categoria, com subcategorias internas que serao exploradas
posteriormente.

2 O corpo e suas representagoes

Para os pensadores da modernidade, a maioria das pessoas considera
0 corpo somente como uma substancia material e finita, no qual a reali-
dade vivenciada com e em seus corpos parece extremamente facilitada, o
que acarreta certa banalizacdo, na medida em que aparentemente nao
exige processos sofisticados de reflexdo. Contudo, a literatura sobre o
tema ressalta que o corpo é uma insténcia de conexao de infinitas possi-
bilidades, portanto nédo pode ser tido apenas como receptaculo de simbolos
culturais, mas € por si sé o produtor de muitos deles.

Mauss (2003), em Sociologia e antropologia, inaugura o que talvez
seja uma das primeiras tentativas de demonstrar esses multiplos sentidos,
dedicando um capitulo desse livro para a descrigdo de algumas técnicas
corporais, que podiam variar de sociedade para sociedade, mas que
estavam sujeitas a adaptagdes ao longo do tempo, ja que os saberes e as
formas possuem dinamicas préprias. A relevancia dessas constatagdes
diz respeito as especificidades corporais, o que implica pensa-las
heterogeneamente, e nao como elemento dado e universal. Portanto,
tratam-se das peculiaridades e da transmiss&o técnica de préticas, espe-
cificas de cada cultura, que estdo sempre em processo e em perspectiva




sistémica, o que contempla o ponto de vista do “homem total” que defende
0 autor, ou seja, a necessaria consideragdo de que as dimensoes fisicas,
mecénicas e fisiolégicas estdo integradas aos aspectos socioldgicos e
psicolégicos.

Rodrigues (1975, 1999), outra referéncia tedrica para os estudos sobre
o corpo, trouxe também importantes contribuigdes. Seus trabalhos
oferecem uma visao relativizada do corpo, pois mostram que os
movimentos que constituiram a subjetividade contemporanea nao
obedecem as amarras dos pontos de vista e das fronteiras disciplinares,
ou seja, o que os homens pensam nem sempre coincide com o que sentem
ou fazem, sendo exemplo disso a subalternizacao exigida do homem pelo
homem em situagdes onde se exige o saber técnico, ao qual todos nés,
uma vez ou outra, nos submetemos sem questionar. Em seu livro O corpo
na Histéria, o autor analisou a Idade Média olhando para o corpo como
um microcosmo dentro de um macrocosmo, em uma realidade de
percepgoes indissocidveis na qual os sistemas simbdlicos creditavam ao
homem uma mundaneidade concreta.

Os trabalhos de Foucault (1987a, 1987b, 1988, 2004) sobre a
disciplinarizagdo dos corpos confirmam que a histéria e a sociedade tém
por base a realidade corpérea e o poder. A constatagdo do corpo como
espago do sofrimento e da construgdo do saber médico, por meio do
nascimento da clinica, é extensamente argumentada por Foucault. Para
isso, ele se vale das préticas penais na histéria e, também, do corpo como
fonte de prazer e do prazer como motivo de auto-repreenséao fisica e
castragdo psicolégica, contudo deixa claras as possibilidades de novas
praticas de subjetivacdo que podem se originar do corpo e pelo corpo.

Para Le Breton (1992, 2003, 2004, 2006), o corpo também esta em
perspectiva. Dentro de uma andlise mais contemporanea, ele mostra que
o corpo atrelado a identidade pessoal pode se diluir e se retificar conforme
a necessidade do momento. Dessa forma, a biomedicina por meio da
tecnociéncia vem socorrer esse corpo que deve ser reparado, rearranjado.
Das tentativas da criacéo do ser perfeito ao adiamento da morte, uma
miscelanea de desafios é colocada para testar a propria existéncia por
meio do risco da experimentacgéo obsessiva de si. Para o autor, é possivel
aventar até mesmo o desaparecimento do corpo, como se faz no mundo
cibernético, ja que para alguns o corpo tem carregado esse sentido de
peso desnecessario.

Assim, as representacoes sobre o corpo seguem o dinamismo descrito
por Balandier (1997), que explica o trabalho do imaginario ocidental, como
processo histérico de produgdo continua, sobre as permanéncias e as
mudancgas. De um lado, as permanéncias na forma como o corpo é
concebido na biomedicina, de outro, um aceleramento no conhecimento
técnico-cientifico que promove mudangas. De certa forma, sdo mudangas
que, entrelacadas as continuidades, oferecem o dinamismo das
transformacoes.

Tal nogdo, porém, atinge somente sentido real quando pode ser
integrada aos sistemas sociais existentes. Isso ndo significa, segundo
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Mauss (2003), que a mera jungado de caracteristicas descontinuas possa
garantir a percepgao da totalidade. Portanto, as relagdes entre a realidade
bioldgica e a cultural sdo anédlogas e complementares, pois cada corpo,
por possuir espacialidades e temporalidades préprias, vai adquirindo
percepgodes de acordo com o mundo que lhe é especifico (Lévi-Strauss,
1983). Portanto, o corpo sé pode ser entendido enquanto corpo em
movimento integrado e sob influéncia do seu entorno social, que fornecem
sua forma e o conteudo.

Como escreve Merleau-Ponty (1994), a consciéncia do corpo invade
o préprio corpo, pois é o que somos, e ele existe conosco; assim, nao pode
ser desdobrado diante de nés. Diante desse pensamento, cabe assim, as
ciéncias da saude, a percepgao de um corpo provido essencialmente de
humanidade.

3 O curso e os curriculos de Fisioterapia da UEL

O primeiro curso de Fisioterapia implantado no Paranéa foi o da
Universidade Estadual de Londrina, em 1979, por meio da Portaria n°®
11.365. Nessa época o curso tinha duracdo de trés anos, com carga horéria
total de 2.655h, em sistema de matricula por crédito, e um curriculo
composto por disciplinas bésicas e aplicadas e estagio.

Em 1985, com a mudanga do Curriculo Minimo por meio da Resolugao
n° 4/83, ocorreu a primeira reforma curricular, passando de trés para
quatro anos letivos, com disciplinas divididas em ciclos bésico, clinico e
profissionalizante. O nimero de alunos, que era de 180, subiu para 240,
e a carga horaria passou de 2.655h para 4.038h.

O curriculo de 1985 permaneceu sem modificagdes até 1992, quando
a instituicdo mudou o sistema de matricula de crédito semestral para o
sistema seriado anual. Esse fato levou a uma segunda reforma curricular,
que teve um carater essencialmente adaptativo ao novo sistema de matricula
(Schmidt, 2002). No curriculo de 1992, as disciplinas foram divididas em
quatro ciclos: matérias biolégicas, formagdo geral, pré-profissionalizantes
e matérias profissionalizantes com préatica supervisionada.

Seguindo uma trajetéria de mudancgas, iniciar-se-iam em 1994 novas
discussoes; o intuito era contemplar o perfil profissional almejado pelas
diretrizes curriculares para os cursos de graduacao em Fisioterapia no
Brasil e que levasse nao somente a uma reforma estrutural, mas,
principalmente, a uma reforma didatico-pedagdgica.

O resultado dessas discussbes culminou com a terceira reforma,
efetivada em 2006. O novo curriculo tem caracteristicas essencialmente
tradicionais na sua composicéo, apresentando uma carga horéria de 4.832h
e quatro eixos de conhecimentos: ciéncias sociais e humanas; conheci-
mentos biotecnoldgicos; ciéncias bioldgicas e da satide; e conhecimentos
fisioterapéuticos.

Cabe salientar que, apesar da experiéncia do Centro de Ciéncias da
Saude com curriculo e metodologias de aprendizado baseado em
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problemas no curso de Medicina, o Departamento de Fisioterapia
considerou invidvel estabelecer o mesmo sistema, pois os professores
eram em numero insuficiente, faltava-lhes capacitagdo prévia, havia
dificuldades em relacdo a infra-estrutura material e certas resisténcias
internas nao permitiam o envolvimento completo do professorado.

A leitura das ementas foi essencial no desenvolvimento da pesquisa.
Em linhas gerais, apesar de as disciplinas permanecerem
compartimentalizadas, existe a intengdo clara de tornar mais dinédmica a
construcao do conhecimento para contemplar as expectativas do mercado.
A sutil evolugéo conceitual de perspectiva mais humanistica agregou valor
as caracteristicas socioculturais imanentes a pessoa doente, contudo essas
sao constatagdes preliminares que precisariam ser avaliadas em outros
momentos, ja que as mudancgas sdo impregnadas lentamente.

4 As entrevistas

As unidades tematicas depreendidas das entrevistas foram agrupadas
em uma grande categoria chamada Ser Fisioterapeuta, com subcategorias
internas denominadas: a) Habilidades e Competéncias: a l6gica das
necessidades sociais; b) Generalista e Especialista: a proposta de
coexisténcia; ¢) O Paradigma Fisioterapéutico: o corpo funcional.

As unidades tematicas tentam demonstrar o que define a educagéo
em Fisioterapia e o que a move em direcdo a novos horizontes didatico-
pedagdégicos para uma transformagdo de sua pratica, tendo como funda-
mento referencial tanto as diretrizes curriculares como a incluséao da pessoa
enferma no processo de saude-doenca. Dentro desse escopo, é possivel
perceber, portanto, a nogdo de corpo a que a Fisioterapia esta atrelada.

4.1 Habilidades e competéncias: a logica das necessidades sociais

Organizar a formacao a partir de habilidades e competéncias implica
realizar um paralelo entre as demandas do trabalho especializado imposto
pela sociedade e a realidade atual da profissdo. A identificacdao das insa-
tisfagbes sociais instrumentaliza, assim, os educadores, no sentido de
fornecer as ferramentas para operacionalizar as mudancgas.

Segundo Lima (2005), orientar a agéo do curriculo nesse sentido implica
inserir precocemente os estudantes em cendrios reais da préatica profissional
que promovam o verdadeiro desenvolvimento do “saber fazer bem”.

Partindo desse principio, seguem demonstradas as idéias dos
professores sobre o papel das expectativas sociais atreladas, sobretudo,
as exigéncias curriculares diretivas para os cursos de Fisioterapia:

[...] o que realmente nos levou a fazer essa grande reforma curricular
foi realmente ver o nosso produto, que é o aluno que chega no quarto
ano. [...] A gente viu que a gente era muito mais especialista, e hoje, a
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nossa sociedade dentro de uma dialética, ela estd querendo um
profissional mais ativo, mais geral, mais interdisciplinar (Professor D).

[...] A gente tem que formar um profissional, formé-lo para se incluir
no mercado, para ele conseguir vaga de trabalho [...] qual é o campo
que a politica do Brasil esté direcionando hoje? Saude publica, saude
coletiva. [...] Era nosso grande déficit, entdo nos precisamos mudar pra
incluir e dar para o nosso aluno e abrir esse campo de mercado para ele
[...] (Professor B).

Analisando-se os depoimentos acima, de modo geral, observa-se que
a reforma curricular veio de um desconforto provocado por praticas
percebidas como incompletas, tanto pelos profissionais como pela
sociedade, na busca por um tratamento mais holistico.

No caso da UEL, a busca por um novo curriculo foi atrasada pelo
processo de capacitagao do professorado, na medida em que a busca por
titulos era uma outra face da necessidade do mercado. Esse fato
proporcionou agregar valor as mudancas, na medida em que um processo
de transicdo mais lento possibilitou um amadurecimento teérico mais
gradual que, em certo sentido, se espera mais duradouro.

Para atingir os objetivos em relacao as habilidades e competéncias,
trés disciplinas foram criadas como norteadoras do processo de mudanga
dentro da estrutura curricular: Saude Coletiva I, II, III; Estudo e Anélise
da Postura e do Movimento Humano I e II; e Habilidades Interpessoais |,
II, III. Elas foram citadas nas entrevistas como inovagdes importantes
porque, além de formarem os elos na integragao de contetidos e o cami-
nho para a renovagéao, seriam trabalhadas com novos enfoques e com
novas metodologias de ensino-aprendizagem. Dentre as disciplinas citadas
acima, a de Habilidades foi a que mais se destacou, por melhor representar,
segundo os entrevistados, a transformacdo esperada:

[...] habilidades é uma disciplina que foi considerada fundamental dentro
do curriculo, porque ela tenta trabalhar no aluno atividades relacionadas
ao dominio do saber do fisioterapeuta, mas do ponto de vista de habi-
lidade de comunicagao, de autoconhecimento, de comunicagdo nao
apenas verbal, mas comunicacao nao-verbal [...] trabalho em grupo
[...] o objetivo é chegar no estdgio com esse aluno com uma visdo um
pouco mais global desse processo [...] (Professor A).

A disciplina de Habilidades Interpessoais chama para si a
responsabilidade de organizar o raciocinio terapéutico do aluno de forma
inicialmente descentralizada, contudo, na esperanca de que se faca,
a posteriori, a integralizacao dessas acoes focada no tratamento.

A anélise demonstrou que, metodologicamente, esta disciplina pode
oferecer a técnica de reabilitar contornos mais humanizados. Contudo,
como qualquer técnica treinada, ela pode assumir, ao longo do tempo,
caracteristicas mecanizadoras, por estar trabalhando com padrées
previamente estabelecidos de causa e efeito.

Como citado anteriormente, ndo se optou por um curriculo baseado
em problema; por isso, foi possivel perceber também, na andlise, que as
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aulas transitam entre metodologias tradicionais e ativas, e que o0s
professores tém realizado uma experimentagdo adaptativa para verificar
o que funciona.

4.2 Generalista e especialista: a proposta de coexisténcia

A andlise mostrou que a incorporacdo das metodologias ativas faz
surgir, no discurso dos professores entrevistados, uma tendéncia de apro-
ximar as perspectivas de formacao profissional generalista e de forma-
¢do especialista. A proposta de coexisténcia leva em conta que a tensao
produzida pode ser atenuada, desfazendo-se a contradicdo a medida que
se entende que a especializagdo é um desenrolar previsto da formacéo
generalista:

[...] O aluno tem que sair daqui conhecendo as duas coisas [...] em
alguns casos vocé tem especialidades puras. Agora o aluno tem que
saber mesclar e fazer as duas coisas, e ai ele vai optar, eu gosto de
fazer satde coletiva, entéo ele vai se especializar em saude coletiva, eu
gosto de fazer neurologia, entéo ele vai se especializar. Eu acho que no
mercado da fisioterapia tem lugar pra o generalista e para o especialis-
ta, s6 que este especialista tem que ser mais humano [...] (Professor B).

[...] hoje o préprio paciente ja chega e jé fala... “doutor eu estou sentin-
do isso também”, entdo ele ndo tem como, ndo tem como hoje, o pro-
fissional olhar o paciente segmentado. [...] [porém] eu quero dizer que
a especialidade nao acaba, pelo contrério vocé tem que fazer a soma,
tem que fazer a integracao de conhecimentos, a especialidade existe,
mas ela ndo pode estar desintegrada como um todo. (Professor D).

As dificuldades de posicionamento tornam os relatos por vezes con-
traditorios. Percebe-se a tendéncia de pensar esses dois tipos de forma-
¢ao como complementares e ndo excludentes. H4 uma arena de disputas
discursivas nas quais as tentativas de conceituagcdo demonstram as re-
sisténcias as transformacoes, além de certa confusao:

[...] o generalista, as vezes d4 a impressao de que é aquele profissional
que sabe de tudo um pouquinho, ndo vejo assim, o especialista é aque-
le que sabe muito sobre um determinado assunto, o generalista, como
ele sabe um pouquinho sé de tudo, dai ele encaminha para o especia-
lista que vai resolver o problema dele, eu nao penso assim, eu acho
que as especialidades, ndo necessariamente porque sao especialistas
que percam a capacidade de avaliar o individuo como um todo [...]
Entdo a minha viséo nédo é de vocé ter generalistas e especialistas, eu
acho que sao profissionais dentro das suas especialidades que consi-
gam dar uma atengao generalista [...] (professor A).

[...]1 Eu acho que ele precisa ter contetidos. Primeiro ele precisa enten-
der que ele nao precisa, ndo tem que saber de uma coisa so6 [...] eles
tém que conhecer de tudo, mas eles tém que saber a fundo, ndo como
um doutor em tal tema [um pouco de cada coisa?] Ele tem que saber
um pouquinho de cada coisa, ele tem que saber de tudo... Eu nao sei se
vou te fazer entender, eu acho que sim... Mas, ndo sé superficialmente,
néo precisa ser profundamente, mas ele tem que ter um meio termo
de conhecimento, porque sendo se ele ficar no superficial também, ele
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nao vai entender o processo da doenca, o processo da cura, 0S recursos
que ele tem para conseguir fazer aquela doenga conseguir chegar a
cura [...] (Professor B).

Um dos objetivos da formagao generalista, e que aparece nos
discursos dos professores, é pretender ver o corpo como um todo.
Esse mote se estabelece positivamente em oposigao ao discurso
biomédico, porque ver o corpo como um todo é vislumbrar a possibili-
dade de ver a pessoa de forma mais integral. Contudo, apreender a
indissociabilidade que existe entre o sujeito e a doenca que encarna
perde sempre espago para a necessidade de objetivacao das
informacoes. Os relatos demonstram o conhecimento para concretizar
essa visdo, porém transparecem ainda dificuldades para aplicé-lo,
devido a pregnancia modelo biomédico:

[...] A visao do todo para a fisioterapia, ainda para muitos de nés o todo
significa vocé dominar, por exemplo, técnicas fisioterapéuticas de to-
das as especialidades e 0 que eu acho que a gente tem que entender
como um todo, um corpo como um todo, é ele no aspecto fisico, social
e mental e para isso vocé precisa ir além da sua capacidade técnica em
atender [...] por exemplo, ele chega aqui, esse individuo, chega dentro
do servigo hoje eu néo tenho que avalid-lo s6 em questdo dos sintomas
[...] saber também como esté esse individuo fora daqui [...] e depois o
que vai acontecer com ele apés ele sair daqui [...] (Professor C).

[..]1 [O que é o todo?] E vocé ver o paciente, ndo somente o pé do
paciente, vocé tem que ver o pé que faz parte de um corpo, que esse
corpo que faz parte de um interior, que esse interior faz parte de um
contexto social, que faz parte de uma vida, e enfim eu acho que vocé
nao pode desconsiderar ou avaliar um individuo sé pela queixa princi-
pal dele. [...] (Professor D).

Observa-se que, para entender globalmente o paciente, a parte é
rotineiramente considerada o ponto de partida para se chegar ao todo
—um itinerario clinico em que os eventos vao se encadeando de dentro
para fora. Aparentemente existe uma oscilacao na qual a percepcao
da pessoa é alternada pela percepgao da doenca. O ato de reconhecer
para discriminar torna o individuo enunciavel, pois, segundo Foucault
(2004), a doenga admite um duplo aspecto de expressao que varia
do visivel ao invisivel, dentro de uma multiplicidade de sinais e
sintomas.

A clinica exige uma especificacdo que remete a idéia de que o essencial
da individualidade sensivel estéd envolvido por acontecimentos de um
dominio aberto, longinquamente palpaveis da realidade anatomopatolégica,
e por conseqliéncia da cientificidade esperada (Foucault, 2004). Contudo, a
observagao biomédica é antecedida pela experiéncia vivencial; portanto,
nao pode ser excluida, ja que estd em relagdo as circunstancias de onde se
retiram as impressoes dos objetos analisados. A decisao de interagir ou
nao com essa realidade abstrata e externa ao delimitado fisico vai depender
da influéncia da visdo de mundo que a formacdo académica ofereceu a
esse profissional.
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4.3 O paradigma fisioterapéutico: o corpo funcional

A autonomia profissional construida historicamente permitiu definir
mais claramente as préprias atribuicoes e diferenciar-se de outras areas
de conhecimento. O raciocinio dessa categoria de andlise culmina com as
idéias de que o corpo, além de suas caracteristicas organicas e fisioldgicas,
deve ser, antes de tudo, um corpo funcional, modo pelo qual os professores
entrevistados expressam o principal trago da profissao:

[...] Quando a gente vai fazer, por exemplo, uma avaliagao funcional do
paciente [...] eu vou olhar outras coisas que o médico ndo vé. [...] Eu
acho que aquele negécio da fisioterapia ser, o médico falou que é uma
dor de ombro, fisioterapeuta vai tratar dor de ombro, esta errado,
fisioterapeuta vai avaliar se tem encurtamento, se tem fraqueza, se
tem excesso de movimento, se tem falta de movimento, isso o médico
ndo vé. Entdo eu acho que nesse ponto, como exemplo, de avaliagdo
que é muito discutido, médico acha que fisioterapeuta ndo precisa
avaliar a gente precisa sim, porque a gente tem outros pontos a serem
abordados que séo caracteristicos de nossa profissao (Professor B).

A anélise evidencia que a Fisioterapia entende sua existéncia a partir
da necessidade de um corpo por-se em movimento. Portanto, € a fungéo
que importa — o que pode fazer com o que ainda lhe sobra de suas
habilidades cinéticas.

E pensar a pessoa a partir do que a lesdo permite que ela seja; é
considerar o social a partir dos obstaculos que ele impoe e, diante disso,
preocupar-se com as adaptacoes. Do ponto de vista do bem-estar subje-
tivo, sdo ainda timidas as iniciativas, pois, na maior parte do tempo,
predomina um ran¢o normativo; resta conjecturar a aproximacao com
outras areas para poder melhor intervir.

Consideracoes finais

Esta pesquisa foi desenvolvida tendo como inspiragdo o ser humano
e seu corpo como elementos indissociaveis que encenam multiplas
histérias. Em constantes transformacdes, o corpo expressa simbolos que
adquirem significados diversos, de acordo com o mundo no qual esta
inserido. Os processos corporais possuem uma dindmica que coincide
com as subjetividades, estabelecem relacdes complexas com a cultura e
tornam, portanto, incapazes as perspectivas de respostas que sejam
totalmente definitivas a seu respeito, sendo conseqiientemente o corpo o
elemento essencial de trabalho da Fisioterapia — a inspiragao inicial foi o
pano de fundo para contribuir com a formacao do fisioterapeuta.

Historiar os significados sobre o corpo, na cultura ocidental,
relacionados com a biomedicina, resultou na compreensao da nogao de
corpo medicalizado — constatada, a despeito do mote do corpo como um
todo, também no modo atual de pensar da Fisioterapia. Os conceitos
biomédicos construidos e estabelecidos historicamente tornam penosa
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a tarefa de nos desvencilharmos de quem somos em diregdo a um novo
paradigma.

Areformulacéo curricular e suas estratégias tém a intengao de iniciar
essa mudanga de tais preceitos. Contudo, a transi¢gdo encontra obstéculos,
como a falta de adesao e o despreparo do corpo docente em lidar com
metodologias mais ativas. Sendo o curriculo implantado intermediério
entre um modelo tradicional e com perspectivas de metodologias baseadas
em problemas, fica confuso pensar o professor transitando sem que
produza conflitos com a incipiente nova estrutura. De certa forma,
predomina ainda no curso a visao antiga de ensino-aprendizagem, o que
nos faz pensar se a reforma realmente vencera as resisténcias internas e
trard mudancgas estruturais ou se, com o tempo, sera apenas uma releitura
adaptativa (Schwarz, 2000).

Nesse estudo emergiram vérias questoes e categorias de andlise que
serao exploradas em outros artigos, portanto, as consideracoes finais
apresentadas aqui sao parciais em relacao a todo trabalho de dissertacao
defendido. As idéias apresentadas, contudo, ficam em aberto para mais
pesquisas.
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Resumo

Analisa a presenca de John Dewey nas paginas da Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, por meio de 88 matérias que mencionam o filésofo
no periodo de 1944 a 1964, no intuito de compor um quadro analitico-
descritivo sobre os varios modos de mengao ao pensamento deweyano.
As matérias foram classificadas em trés categorias, de acordo com a
relevancia do nome Dewey no corpo dos textos, visando compreender
quais aspectos do pensamento do autor — politicos, filoséficos ou
pedagdgicos — foram privilegiados em cada uma delas. A discusséo
fundamentou-se nas nogoes de “apropriacao” e “recontextualizacéo”, em
que se considera o uso que um autor faz das idéias de outro ao elaborar
os argumentos que deseja comunicar aos leitores em defesa de suas teses.

Palavras-chave: John Dewey; periddicos educacionais; discurso
pedagdgico.
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! Criado pela Lei Federal n® 378
de 13/1/1937 como Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos,
o Inep comegou a funcionar em
1938, sendo administrado por
Lourengo Filho até 1945,
por Murilo Braga até 1952 e por
Anisio Teixeira até 1964. Sobre
a histéria do Instituto e da Rbep,
ver os trabalhos de Capanema
(1944), Editorial (1944), Louren-
co Filho (1964), Azevedo (1964),
Vidal e Camargo (1992), Gandini
(1995), Dantas (2003) e Rothen
(2005).

Abstract
John Dewey’s Appropriation in the Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (1944-1960)

Analyzes the presence of John Dewey in the Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, by means of eighty-eight articles that mention the
philosopher in the period of 1944 to 1964, the intention is to compose an
analytical description of the various ways of mentioning the Deweyan
thought in those articles. The articles was classified in three categories,
in accordance with the relevance of the name Dewey within the text, in
order to understand what aspects of the Deweyan thought — political,
philosophical or pedagogical — had been privileged in each article.
The discussion was based on the concepts “appropriation” and
"re-contextualization” that express the use that an author makes of the
ideas of another one, in elaborating the arguments that are to be
communicated in defense of the author’s major thesis.

Keywords: John Dewey, education periodicals; pedagogical discourse.

Introducgao

Este artigo visa situar a influéncia do filésofo e educador americano
John Dewey (1859-1952) no Brasil, analisando especificamente as
matérias publicadas entre 1944 e 1964 pela Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos (Rbep), periddico do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Esse recorte cronoldgico abrange
desde o primeiro nimero da revista, criada na gestdo de Lourengo Filho
no Inep, até o ultimo numero editado sob a administracdo de Anisio
Teixeira.’

O periodo cronolégico aqui focalizado é relevante por constituir o
terceiro momento da Escola Nova no Brasil. Considera-se que o primeiro
momento foi na década de 1920, quando das reformas do ensino em
vérios Estados da federagao (Nagle, 2001), e o segundo, na década de
1930, em torno da publicacao do Manifesto dos Pioneiros da Educagao
Nova (Cunha, 1999a). Apés o Estado Novo, abriu-se uma nova etapa da
renovagao educacional, exemplificada pela remodelagao do Inep e pela
fundacao do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), ambas
por iniciativa de Anisio Teixeira; internacionalmente, o pés-guerra foi
caracterizado pela difusdo do ideario da Unesco, 6rgao cuja atuagao
foi marcante também no Brasil (Cunha, 2002).

Nesses trés momentos, o ideario deweyano foi assimilado por varios
autores de diversas maneiras, contribuindo para definir algumas linhas
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mestras do pensamento educacional renovador brasileiro.? Para analisar
esse fendmeno, adotaremos a nogdo de “apropriagdo” estabelecida por
Cunha (2005, p. 189), para quem os pensadores da educacao — como de
outras areas — “apropriam-se das idéias de outrem e as transformam em
beneficio da mensagem que desejam comunicar”; nesse processo, da-se
a “recontextualizagao” de conhecimentos originais de um texto para outro,
o que, segundo Cunha (2005, p. 191), consiste em retirar idéias de seu
tempo e lugar préprios, com o intuito de atender necessidades especificas
de um novo contexto de enunciagao.? Assim, alguns contetidos do ideério
sobre o qual se dé a apropriagdo podem néo ser devidamente incorporados,
sendo sumariamente omitidos ou transformados de maneira significativa
por quem deles se apropria.

No caso do filésofo americano, Cunha (2007, p. 374) entende que
certas “idéias e praticas podem ser declaradas deweyanas, sem que
determinados aspectos do pensamento do autor tenham sido apropriados”,
o que configura uma “desleitura da obra de Dewey”. Considerando que
as teses de Dewey contemplam propostas pedagdgicas aliadas a uma
critica da sociedade contemporanea mediante fundamentos filoséficos,
ha vérios modos possiveis de apropriacdo de seu pensamento: alguns
privilegiam sua pedagogia sem mencionar a discusséao politica que a acom-
panha; outros se voltam exclusivamente para sua filosofia, sem vinculé-
la a educagéo; ainda outros preferem associar o pedagoégico ao filoséfico,
sem destacar o carater critico-social de suas reflexdes; e assim
sucessivamente.

Ao apresentar as matérias que mencionam Dewey na Rbep entre
1944 e 1964, este trabalho pretende abrir caminho para estudos mais
aprimorados acerca da apropriagdo do ideério do filésofo-educador no
Brasil. Nosso intuito, neste momento, iré limitar-se a fornecer um quadro
geral desse fendmeno, por meio de uma categorizagdo dos referidos
escritos e da indicacao de sugestdes para futuras pesquisas.

1 Distribuicao geral das matérias

Desde 1944, ano de sua criagéo, até 1964, a Rbep teve 96 nliimeros
publicados, distribuidos em 42 volumes.* John Dewey é mencionado em
88 matérias, localizadas principalmente na secao “Idéias e Debates” e,
com menor freqiiéncia, na subsecao “Através de Revistas e Jornais”, que
apresenta artigos de outras publicacoes; na secao “"Resenhas”, duas obras
do autor sdo objeto de estudo; e as listagens de bibliografia pedagdgica,
organizadas pelos editores do periédico, também trazem o nome do
filésofo.®

Nosso trabalho consistiu em organizar essas matérias em trés
categorias: escritos em que Dewey figura como assunto central, assu-
mindo o papel de protagonista do texto (categoria A); escritos em que
Dewey tem relevancia, mas nao constitui o assunto principal atuando
como coadjuvante do texto (categoria B); e escritos em que o autor

Marcus Vinicius da Cunha
Débora Cristina Garcia

2 Sobre Dewey, ver Amaral
(1990), Cunha (1994; 2001) e
Moreira (2002). Sobre a
apropriagao de Dewey no Brasil,
ver Barbosa (1982), Cunha
(1999a; 1999b) e Pagni (2000).

3 Sobre o assunto, ver também
Cunha (1999a; 1999b).

* Nos dois primeiros anos, a
publicacao foi mensal; em 1946
e 1947, bimestral; em 1948
passou a quadrimestral, assim
permanecendo até o comego da
década de 1950, quando ela
se tornou trimestral. Atual-
mente, a revista é editada
quadrimestralmente.

° As referéncias bibliograficas
completas dessas matérias
encontram-se na secao Fontes
deste trabalho.
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desempenha funcdo secundéria aparecendo como mero figurante
(categoria C), a titulo de ilustrar alguma passagem do texto. A freqiiéncia
das matérias em cada uma dessas categorias consta no Quadro 1.

Quadro 1 — Freqiiéncia de matérias da Rbep nas Categorias A, B e C de
mencao a John Dewey

Categorias Numero de matérias
A 11
B 36
C 41

Os dados apresentados no Quadro 1 permitem constatar que Dewey
é protagonista (categoria A) em 11 matérias; coadjuvante (categoria B),
em 36 matérias; e figurante (categoria C), em 41 matérias. Dentro das
categorias, identificamos o assunto principal de cada matéria (denominado
Tema) e, no interior dessa classificacdo, os assuntos secundéarios
(denominados Subtemas). Foram encontrados dois temas, Filosofia e
Educacéo, e 15 subtemas relativos aos seguintes contetidos: fundamentos
basicos, 16gica, pragmatismo, perspectiva histérica, pedagogia renova-
dora, histéria da educagéo, democracia na escola, administragdo escolar,
métodos de ensino, processos de ensino, educagdo norte-americana,
modalidades de ensino, pesquisa educacional, ciéncias e bibliografia
pedagdgica.

Os Quadros 2, 3 e 4 trazem as matérias das categorias A, B e C,
respectivamente, identificadas por titulo e autor(es), com a indicagéo de
tema e subtema.

Quadro 2 — Matérias da categoria A

Tema Subtema Titulo do artigo e autor
“John Dewey: uma filosofiada experiéncia” —
Newton Sucupira
Fundamentos "“Reconstrugéo em filosofia” —
filoséficos Luis Washington Vita
“John Dewey” — M. M. E
“Bases da teoria légica de Dewey” —

Logica Anisio Teixeira
“A filosofia da educacao de Dewey” —
Filosofia William Heard Kilpatrick
“Fim de uma controvérsia” — Isaac L. Kandel
“Centenario de John Dewey”— Jayme Abreu
Pedagogia “Atu alidade de John Dewey”— Jayme Abreu
renovadora “Uma conferéncia sobre John Dewey” —
Gilberto Freyre
“A propésito do centendrio de John Dewey” —
Lourengo Filho
_ D i . - . P
Educacao emocracia “Democracia e educacao” — Beatriz Osorio
na escola
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Segundo consta no Quadro 2, das 11 matérias da categoria A, nas
quais John Dewey figura como protagonista, dez enquadram-se no tema

Filosofia, enquanto uma refere-se ao tema Educacdo. Nessa categoria ha

quatro subtemas, sendo mais freqiiente o relativo a pedagogia renovadora,

com seis dos 11 escritos. Democracia na escola e légica sdo os subtemas

menos encontrados. Cabe ressaltar que o nome Dewey aparece no titulo
de oito dessas matérias, enquanto outras duas levam o nome de obras de
sua autoria — Reconstrucdo em filosofia e Democracia e educacao.

Quadro 3 — Matérias da categoria B

Tema Subtema
Pragmatismo
Filosofia
Histoéria

da educacao

Democracia
na escola

Pedagogia
Educacédo renovadora

Métodos
de ensino

Modalidades
de ensino

Administragao
escolar

(continua)
Titulo do artigo e autor
“Pragmatismo e educagao — origens do
pragmatismo” — Adrian Rondileau
“Novas tendéncias capazes de aproximar
as filosofias americanas do norte e do sul”
— Wayne A. R. Leys

“Filosofia e educagdo” — Anisio Teixeira

“A escola secunddria e a formacgéao de
atitudes democraticas” — Alvaro Neiva
“Democracia e educagao” — Nogueira de
Matos

"0 processo democratico de educagao” —
Anisio Teixeira “"Educacao e progresso
social” — Nunes Mendonga

“Democracia e educacdo” — Antdnio Pinto
de Carvalho

“A educacéo e o ideal democratico” —
Beatriz Osério

“A mensagem a Rousseau” —

Anisio Teixeira

"0 educador na escola nova” —

Nunes Mendonga

“A Associagao Brasileira de Educagao e o
ensino publico” — Gustavo Lessa

"0 planejamento de ensino” —

Luiz Alves de Mattos

"0 manifesto e a educagao” —

Onofre Penteado Junior

“As relacoes humanas e a nossa escola” —
Agostinho Minicucci

“Trabalho escolar por equipes” —

Paulo Sonnewend

“A educagéo e o método” —

Teobaldo Miranda Santos

“Objetivos do ensino da fisica no curso
secundario” — Sérgio Mascarenhas Oliveira
“Objetivos do ensino de artes industriais”
— Gustavo Lessa “Tendéncias antagonicas
do ensino secundério brasileiro” —

Jayme Abreu

“Comentdrios sobre a monografia A
educagao em Santa Catarina” —

Orlando Ferreira de Melo

“Depois de 25 anos” — Lourengo Filho
“Anacronismo educacional da classe
dominante brasileira” — Jayme Abreu
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Quadro 3 — Matérias da categoria B

(conclusao)

Tema Subtema Titulo do artigo e autor
“A e ducagao nos Estados Unidos de apds
guerra” — John Gunther
“Educagao, pesquisa e filosofia” —
Benno Daniel Silberschmidt
“Um esquema da educagdo secundaria nos
Estados Unidos” — Oton Moacir Garcia

“A educagédo primaéria nos Estados Unidos”

— Willard S. Elsbree

“Escolas maternais e jardins de infancia

nos Estados Unidos” — Winifred E. Bain
“Parecer preliminar do deputado Gustavo
Capanema” — Gustavo Capanema

“A educagdo dos Estados Unidos através

do espelho soviético” — George S. Counts
“Educagao para uma sociedade de homens
livres na era tecnolégica” — George S. Counts

Educacao
norte-
americana

Educacao

“A natureza e as fungdes da pes quisa
educacional” — Erich Hylla
Pesquisa

> “"Pesquisa e planejamento em educacao” —
educacional

Jayme Abreu
“Ciéncia e a arte de educar” — Anisio Teixeira

“Conceito biolégico da educagado” —

Faria Géis Sobrinho

"0 ensino das ciéncias naturais na escola
priméaria” — Brisolva Brito de Queirds

Ciéncias

Conforme os dados do Quadro 3, das 36 matérias da categoria B, em
que Dewey atua como coadjuvante, trés abordam o tema Filosofia, e 33
discorrem sobre assuntos relativos a Educagdo. Essa categoria conta com
dez subtemas, sendo o de maior expressdo numérica o que se refere a
educacao norte-americana, encontrado em oito escritos. O subtema
histéria da educacdo é o de menor freqiéncia, contando com apenas uma

matéria.
Quadro 4 — Matérias da categoria C
(continua)
Tema Subtema Titulo do artigo e autor
. “O humanismo” — J. Roberto Moreira
. . Perspectiva “ ~ . . .
Filosofia o Funcoes sociais e culturais da escola” —
histérica :
J. Roberto Moreira
Democracia na “A democracia através da escola primaria”
escola — Henrique Stodieck
“Perspectiva histérica dos ideais de
educacao no Brasil” — Raul Bittencourt
A educacdo brasileira no Império e na
Educacao Republica” — Raul Bittencourt
Perspectiva “A educacéo rural no México” —
histérica Lourenco Filho

“Padroes brasileiros de educagao (escolar)
e cultura” — Anisio Teixeira

“Horizontes perdidos e novos horizontes”
— Fernando de Azevedo
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Quadro 4 — Matérias da categoria C

(continuacéo)

“A sala ambiente de histéria na escola
secunddria para cegos” — Irene da Silva
Mello Carvalho

"Os jogos dirigidos na educagao integral” —
Ruth Gouvéa

Métodos
de ensino

“Instituto de Educacao do Distrito Federal” —
Francisco Venancio Filho

“Educacao, erros e acertos” — Rafael Grisi
“Agao do Inep Centros de Pesquisa no
quingténio 1956-1960"

“A pesquisa e o planejamento em educagao” —
J. Roberto Moreira

Administragao
escolar

Marcus Vinicius da Cunha
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Quadro 4 — Matérias da categoria C

(conclusao)

Tema Subtema Titulo do artigo e autor
“Bibliografia Pedagégica Brasileira
Bibliografia (1901 a 1930)”

pedagdgica “Bibliografia Pedagdgica Brasileira
(1931 a 1940)"
Pesquisa "0 estudo da educagao comparada” —
educacional I. L. Kande
Educagéo “Estudo e ensino da sociologia” —

Donald Pierson

“A psicologia ao servico da organizacao” —
Ciéncias Lourenco Filho

“Psicologia da aprendizagem” —

Maria Santacruz Lima

“A educagao e o conhecimento do homem pelas

ciéncias sociais” — J. Roberto Moreira

O Quadro 4 mostra que, das 41 matérias da categoria C, em que
John Dewey participa como figurante, duas apresentam teméticas
pertencentes ao campo da Filosofia e 39 abordam assuntos relativos a
Educagao. Nessa categoria encontram-se dez assuntos secundarios;
o subtema modalidade de ensino se faz presente em 14 escritos,
constituindo o de maior ocorréncia, enquanto democracia na escola e
pesquisa educacional aparecem, cada um, em uma matéria.

As informagoes apresentadas nos Quadros 2, 3 e 4 permitem as
seguintes consideragdes gerais. Das 88 matérias, a maior parte (77)
pertence as categorias B e C, nas quais Dewey ndo aparece como assunto
central, mas em plano secundario; na categoria A, em que o fil6sofo é
protagonista, o numero de matérias é significativamente menor (11
escritos). Quanto a distribuigdo dos temas, observa-se que a grande
maioria dos textos (74) diz respeito a Educacdo, sendo pequena parte
(14) dedicada a Filosofia. Dos 14 escritos cujo tema é Filosofia, dez
pertencem a categoria A (Dewey protagonista), o que corresponde a qua-
se totalidade das matérias dessa categoria, que conta com 11 textos. Dos
74 textos sobre Educacéo, 73 sdo de matérias categorizadas como B e C.

Quanto aos assuntos secundarios, denominados subtemas, observa-
se que totalizam 15 diferentes itens, quantidade que expressa a
diversidade de areas a que o nome de Dewey é relacionado. O autor
aparece em textos que abordam discussdes politicas, como democracia
na escola; em matérias que discorrem sobre ciéncias e pesquisas
educacionais; em escritos que caracterizam as idéias educacionais
renovadoras, fazendo alusdo a métodos de ensino e pedagogia renovada;
em estudos que analisam a administragdo do sistema de ensino; e também
em artigos que abordam a sua filosofia educacional, bem como o sistema
escolar dos Estados Unidos.

Diante da impossibilidade de comentar todas as matérias pesquisadas,
faremos a seguir uma exposicao sumariada de alguns textos que foram
selecionados por exemplificarem os conteudos e as formas de mencéao a

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 176-203, jan./abr. 2009. 183



Dewey;, tipicos de cada uma das categorias (A, B e C), o que seréa analisado
na concluséo do presente trabalho. Em cada caso abordaremos trés
escritos, sendo dois pertencentes ao tema de maior recorréncia e um
referente ao tema de menor destaque.

2 John Dewey como protagonista

Neste item serdo sumariadas trés matérias da categoria A (Dewey
protagonista), sendo duas da temética Filosofia, versando sobre os
subtemas fundamentos bésicos da filosofia deweyana e teoria légica do
conhecimento de John Dewey, e uma sobre o tema Educacgao, abordando
o idedrio democratico do filésofo.

2.1 Fundamentos basicos da filosofia deweyana

Em artigo intitulado “John Dewey: uma filosofia da experiéncia”,
categorizado no tema Filosofia, Newton Sucupira (1960, p. 78) considera
que o pensador americano é “uma grande figura controvertida de nossos
dias, suscitando os juizos mais contraditérios”, sendo alvo de discussoes
entre discipulos e criticos de seu pensamento.® O autor comenta que
muitos criticos concebem a filosofia deweyana de maneira inadequada,
atribuindo a ela denominagdes como pragmatismo, instrumentalismo,
experimentalismo e naturalismo. Sucupira entende que nao se pode
reduzir a filosofia de Dewey somente a uma dessas correntes, num sentido
meramente doutrinario, e que para entender a visdo deweyana € neces-
sério entender a nogao de experiéncia, que é a “chave para a compreensao
de sua doutrina” (p. 83).

Newton Sucupira (1960, p. 88) expde que Dewey concebe a
experiéncia como “essencialmente dindmica, porque é antes de tudo um
processus”, envolvendo situagdes de equilibrio e desajustamento. Ao
deparar com um problema, o individuo pde-se diante de um desajuste
que precisa ser superado, o que “suscita o aparecimento da acao inteli-
gente, do pensamento reflexivo que transforma a situagdo problematica
numa situacao determinada”, ocorrendo, assim, uma reorganizacao da
experiéncia, de que resulta a aludida situagdo de equilibrio e ajustamento.
Nesse processo, o pensamento é entendido como um método de investi-
gagao e agéo, e esse desajuste, como uma problemética a ser resolvida
experimentalmente.

O autor considera, ainda, que Dewey concebe a experiéncia como
um “simples processo natural”, opondo-se a concepgao de subjetividade
da experiéncia, a qual “privilegia indevidamente o ato da experiéncia em
detrimento ao experienciado, como a CONcepg¢ao puramente cognoscitiva
que estabelece uma disjuncdo entre pensamento tedrico e atividade
préatica”. Ao propor a experiéncia como processo natural, “Dewey parece
esvaziar a mente humana de sua auténtica subjetividade” (Sucupira, 1960,
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% Trata-se de uma conferéncia
proferida por Sucupira no Centro
Regional de Pesquisas Educacio-
nais do Recife, em reuniao
comemorativa ao 1° centenério
de John Dewey.
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p. 89). Sucupira acrescenta que, para o filésofo, a “natureza € um vir-a-
ser indefinido e o préprio da experiéncia é a transformacao incessante
das situagoes” (p. 91), destacando, assim, a idéia de processo inacabado,
mutavel, em movimento que, por sua vez, propicia a constante
reconstrugdo das experiéncias.

2.2 A teoria légica do conhecimento

A matéria de Anisio Teixeira intitulada “Bases da teoria logica de
Dewey”, publicada em 1955, tem como temética a Filosofia e como
subtema, a légica, mais precisamente a teoria légica do conhecimento do
filésofo. Segundo Teixeira (1955, p. 4), John Dewey entende a filosofia
como “um esfor¢o de continuada conciliagdo (ou reconciliagdo) e ajusta-
mento (ou reajustamento) entre a tradigdo e o conhecimento cientifico”,
ou seja, entre a cultura do passado e o presente que flui, propiciando
integragoes e reintegragdes do “velho” no “novo”. Anisio Teixeira (1955,
p. b) acrescenta que o filésofo concebe o mundo em constante
reconstrucao, sendo o homem “"um dos agentes, entre muitos outros
agentes — cosmicos, fisicos e biolégicos — da transformacao do universo”.
O instrumento dessas transformagoes “é a experiéncia concebida como
uma ocorréncia césmica”. Pela experiéncia, o inorganico, o orgéanico e o
humano agem e reagem num amplo processo de renovagao. As leis dessa
experiéncia se traduzem nas “proéprias leis do conhecimento e do saber,
que o homem traz ao mundo como um fator novo para sua evolugao”.

O autor explica que conhecimento, para Dewey, significa "o resultado
de uma atividade que se origina em uma situacao de perplexidade e que
se encerra com a resolucao desta situagao” (Teixeira, 1955, p. 6); o exame
do processo de adquirir conhecimento, segundo o filésofo, estéd fundado
na légica ou teoria do conhecimento, sendo que “légica é o processo
do pensamento reflexivo” e “conhecimento é o resultado deste processo”.
A fim de analisar o processo do pensar humano, Dewey parte de operacoes
investigativas, indagagdes e inquéritos, o que o leva a identificar a “16gica
com a metodologia e com o método cientifico” (Teixeira, 1955, p. 8).

Partindo dessas consideragoes, Teixeira (1955, p. 11) diz que a légica de
Dewey é concebida como uma ciéncia experimental, cujas bases sao analisadas
a partir de aspectos tanto biolégicos quanto culturais. Quanto aos primeiros,
fica evidente a concepcao do comportamento do ser humano diante do meio
em que vive, na medida em que se situa ante um “conjunto de atividades em
série, pelas quais mantém o seu estado de adequagdo com o ambiente”. Esse
processo de constante adaptagao do homem ao meio diz respeito ao seu
“comportamento inteligente”, provido de acdes de °
racional” (Teixeira, 1955, p. 14).

Quanto aos aspectos culturais, entende-se que os seres humanos

‘investigacdo légica e

convivem em um ambiente constituido por um “sistema de sinais,
significacdes, simbolos, instrumentos, artes, instituigdes, tradigdes e
crengas” (Teixeira, 1955, p. 14), que precisa ser apreendido pelo homem,
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propiciando a integragdo dos individuos na sociedade. Assim, o
comportamento humano néo se relaciona apenas com o meio imediato,
mas também com um conjunto de simbolos e significagdes que, através
da linguagem, adquirem formas e conexodes, sendo transmitidos e
comunicados.

Segundo Teixeira (1955, p. 19), Dewey distingue os problemas
praticos dos problemas cientificos, e “conseqiientemente a ‘investigacao
do senso comum’ da ‘investigacdo do tipo cientifico’”. O autor mostra
que a diferenciacdo estd no objeto de pesquisa, na medida em que a
primeira investigagdo se ocupa com o0s “aspectos praticos da vida” e
a segunda, com “a descoberta da verdade tedrica e nédo préatica” (Teixeira,
1955, p. 20). Entretanto, destaca que Dewey considera que os principios
l6gicos estdo presentes em ambos 0s processos investigativos. Teixeira
(1955, p. 25) acrescenta que o filésofo defende a necessidade de conciliar
os resultados da pesquisa do senso comum com os “produtos da ciéncia”,
“de forma integrada e harmonica”, professando a unido da experiéncia e
da razao, da teoria com a pratica, do que resulta uma teoria légica que
nao admite dualismos.

Anisio Teixeira (1955, p. 27) termina seu artigo considerando que a
teoria logica de Dewey pode apresentar “todos os defeitos, menos o da
infertilidade”, pois “"guia as nossas atividades usuais de pensamento e de
acao” e “as atividades de aprendizagem da educagao”, bem como as
“atividades da pesquisa cientifica”.

2.3 O ideal democratico deweyano

A Unica matéria que aborda o tema Educagao, tendo Dewey como
tema central, é a de Beatriz Osorio (1960), cujo titulo é o nome de uma
das obras do filésofo, Democracia e educagdo. A autora enfatiza que nes-
se livro, publicado em 1916, o autor desenvolve sua concepg¢do democra-
tica de sociedade, a ser perpetuada através da educagdo. Transcrevendo
passagens da obra, Osério (1960, p. 155) acentua que, nos seis primeiros
capitulos, Dewey expde a importancia das experiéncias individuais e
coletivas no processo educativo, e ainda “define educagdo como um
permanente crescimento, COmo um processo que nao tem qualquer fim
exterior a si mesmo”.

A autora deixa claro que o “ponto capital” da obra deweyana é o
capitulo 7, que explicita a educagdo como “fungao social”, levando em
consideragdo as caracteristicas peculiares que prevalecem nos diferentes
grupos sociais. Osério (1960, p. 156) entende que, no restante da obra,
Dewey se ocupa com o “problema da completa realizacdo desse ideal
democrético, através de mudancas necessdrias na teoria e na pratica
educacionais”.

Osério (1960, p. 156) explica também que ha “muita controvérsia
em torno das idéias de Dewey”. Pautada em transcrigdes do livro, escla-
rece alguns aspectos da concepcao filoséfica e educacional do autor,

Marcus Vinicius da Cunha
Débora Cristina Garcia

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 176-203, jan./abr. 2009.



A apropriacdo de John Dewey na Revista Brasileira

de Estudos Pedagdgicos (1944-1964)

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 176-203, jan./abr. 2009.

considerando que os métodos propostos por Dewey enfrentam certa
resisténcia no &mbito educacional “por representarem quebra de tradigao,
ou entao por exigirem equipamento mais dispendioso, professores
melhores preparados € menores turmas de alunos” (p. 156-157). Acentua
também que um argumento utilizado contra essa concepgao é a énfase
atribuida aos meios em detrimento dos fins educacionais; a seu ver, “tal
argumento se baseia num entendimento parcial da posicéo filoséfica e
dos propésitos de Dewey”, na medida em que, para o filésofo, "o fim da
educagéo é habilitar os individuos a continuar se educando” (p. 157).

A titulo de encerramento, Osoério (1960, p. 157) retoma o ideal
democratico deweyano e destaca que, somente com uma sociedade de
carater democratico, na qual os direitos de todos sejam garantidos, pode-
remos ter uma educagdo capaz de levar os individuos a se interessarem
“pelas relacdes e pelo controle social”, promovendo assim transformacoes
na sociedade “sem provocar desordens”.

3 John Dewey como coadjuvante

A exposicao feita neste item oferece uma amostra das 36 matérias
nas quais Dewey atua como coadjuvante (Categoria B). A primeira matéria
sumariada pertence ao tema Filosofia e tem como subtema a filosofia
pragmatista; as outras duas expressam o tema Educacao, abordando certos
aspectos da pedagogia renovadora e métodos de ensino.

3.1 A filosofia pragmatista

Inserido na tematica Filosofia, o artigo “Pragmatismo e educagao —
origens do pragmatismo”, de Adrian Rondileau (1946), discute a corrente
filoséfica a que se filia John Dewey, retratando suas origens e sua relacao
intrinseca com a educagéo. O autor caracteriza o pragmatismo como uma
filosofia revolucionaria que foi mal compreendida por criticos, que nao
entenderam os meios e as técnicas por ela propostos para enfrentar
problemas praticos e tedricos.

Indicando Pierce, James e Dewey, como os principais representantes
dessa corrente, Rondileau (1946, p. 250, 256) esclarece que o primeiro
“criou o pragmatismo e exp0s claramente os conceitos fundamentais da
doutrina”, aprimorando alguns aspectos da filosofia kantiana, e James
traduziu os principios do pragmatismo em féormulas breves, firmando
que deve “haver correspondéncia entre a teoria e a pratica, entre a légica
e a experiéncia”.

Segundo Rondileau (1946, p. 257), coube a John Dewey explorar
“as consequéncias do pragmatismo na légica, na ética, na educagdo, na
sociologia, nas artes e em todos os demais dominios da vida humana”.
Rondileau destaca também que, para Dewey, a educagao “nao sé ensina
a saber, mas a fazer”, sendo necessario que o processo educativo
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proporcione “problemas reais a serem resolvidos, e ndo apenas solugoes
acabadas, como tradicionalmente se faz” (p. 258). Para o autor, essa filo-
sofia vem se tornando Util para rever conceitos e praticas em educagéo.

3.2 Caracteristicas da pedagogia renovadora

O artigo "Educacéo e progresso social”, redigido por Nunes Mendonca
(1956a), tem como tematica a Educagdo e apresenta, como subtema,
peculiaridades da pedagogia renovadora. O autor expde o papel do edu-
cador segundo a concepcao da Escola Nova, que visa novos fins e novos
meios para o processo educativo, realcando a necessidade de conhecer a
crianga em seus aspectos biolégicos e psiquicos. Segundo Mendonga
(1956b, p. 227), cabe ao educador conhecer esses aspectos para tornar o
educando um “ser auténomo, com vida prépria, qualitativamente diferente
do adulto”.

Mendonga (1956b, p. 228) faz mencao a John Dewey para esclarecer
que “a inteligéncia nasce da agao”, sendo papel do educador “proporcionar
situagdes que estimulem o pensamento e tornem possivel a
aprendizagem”. Esse profissional precisa despertar o interesse imediato
no aluno, para que ele enfrente as situagdes problemaéticas encontradas e
chegue as suas proprias solugoes.

Outros aspectos do pensamento deweyano sao citados por Mendonca
para esclarecer a pedagogia renovada, como a nao utilizacao de castigos
e recompensas nas atividades educativas; a importancia atribuida ao
carater socializador, ou seja, a diregdo social possibilitada pelo professor;
e ainda o principio deweyano de liberdade, que remete a iniciativa e
independéncia do educando no processo de aprendizagem. O autor apre-
senta duas observacoes feitas por Dewey sobre o modo como se concebe
a educacao nova, para que ela ndo se torne vazia e formal, e sobre a
figura do educador, para que nao se coloque esse profissional como um
mero espectador. Mendonga (1956b, p. 233) explica que o professor é
como “um colaborador desvelado e inteligente que assistiréd continuamente
a crianga no processo de seu crescimento mental e social”.

3.3 Método de ensino

Pertencente a tematica Educagao, a matéria intitulada “"A educacéao e o
método”, de autoria de Teobaldo Miranda Santos (1947), apresenta uma
analise critica sobre os modernos métodos de ensino. Santos (1947, p. 99)
expoe que os educadores, “impressionados com as conquistas crescentes
da técnica cientifica”, deixaram de se preocupar com os fins educacionais
“para se interessarem somente pelo problema dos meios educativos”.
O autor considera que a elaboracdo dos métodos modernos leva em conta
“o problema da natureza psicolégica da aprendizagem e o problema das
diferencas individuais dos educandos” (Santos, 1947, p. 99).
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Tais problemas, segundo o autor, sao analisados por educadores e
filésofos, como Dewey, Decroly, Kilpatrick, Freinet, entre outros, na cons-
trugdo de seus proprios métodos e teorias. Ao analisar “os fundamentos
psicoldgicos e filoséficos dos métodos modernos”, Santos (1947, p. 101)
conclui que “cada um deles se baseia, explicita ou implicitamente, numa
concepgao metafisica do homem e da vida”, e comenta que no método de
“projetos”, por exemplo, encontram-se “todos os postulados do
pragmatismo de William James e John Dewey”.

4 John Dewey como figurante

Para ilustrar as matérias da categoria C (Dewey como figurante),
este item trard a exposigdo resumida de trés artigos, sendo o primeiro
relativo a tematica Filosofia, com subtema perspectiva histérica, e os outros
dois pertencentes ao tema Educacao, retratando modalidades de ensino
e ciéncias na educagéo.

4.1 Perspectiva historica no campo filosofico

Em matéria enquadrada no tema Filosofia, com o titulo “O humanismo”,
J. Roberto Moreira (1955) apresenta uma anélise da concepgéo filoséfica
humanista, a qual representou forte oposicdo aos ideais da Idade Média.
Moreira (1955, p. 72) explica que o Renascimento foi “a idade de ouro da
literatura e das artes plasticas”, ao passo que o Humanismo foi um “fen6-
meno cultural que consistiu em fazer descer o interesse dos homens do
céu para a terra”. Adverte que o Renascimento nao pode ser concebido
como repeticdo do que jé existia, mas sim como “retomada de posicédo para
novas conquistas, realizagdes ou experiéncias”.

Nas péginas finais da matéria, o autor comenta que, depois do século
16, o espirito humanista permaneceu em concepgdes como as de John Locke
e Augusto Comte. Moreira (1955, p. 102) acrescenta que o Humanismo vigora
também no pragmatismo de John Dewey, estando presente “em sua légica,
em sua filosofia democrético-social e em sua filosofia da educacao”. Moreira
(1955, p. 103) encerra o artigo dizendo que Locke, Comte e Dewey
exemplificam o Humanismo porque véem “a ciéncia, a filosofia, a politica e a
moral como problemas humanos em situacao de inter-relacdo, que devem e
que s6 podem ser resolvidos por meios humanos”.

4.2 Modalidades de ensino

Pertencente a temética Educagdo, a matéria de Nadia da Cunha e
Jayme Abreu (1963) intitulada “Classes secundarias experimentais:
balango de uma experiéncia” faz uma avaliagdo geral das classes
secundérias experimentais. Os autores apresentam uma pequena
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introducéo de autoria de Anisio Teixeira, relatando que a criagdo dessas
classes representou um importante esforco da administragéao escolar para
renovar o sistema de educacao brasileiro.

Os autores organizam o texto em quatro tépicos, discorrendo
primeiramente sobre os aspectos legais da instituicao das referidas classes;
em seguida, abordam sua expansao entre os anos de 1959 a 1962;
depois, expbem a estrutura pedagdgica daquela iniciativa, descrevendo
os aspectos priorizados em cada Estado onde foi implementada; por fim,
relatam o sentido e a significacdo das classes experimentais.

Nessa ultima parte do artigo, Cunha e Abreu (1963, p. 146) entendem
que essa experiéncia “foi em verdade pouco significativa estatisticamente
em relacdo ao universo da escola secundéria brasileira”. Os autores
acrescentam que, enquanto as classes secundarias adotavam o modelo
pedagdgico de Morrisson, ja existiam os novos estudos americanos,
“sobretudo face as contribui¢des de Dewey sobre como aprendemos”; com
isso, constatam “um atraso de cerca de trés décadas em relagdo a uma teoria
pedagdgica mais contemporanea do moderno pensamento cientifico” (p. 147).

4.3 A presenca das ciéncias na educagao

A matéria “A psicologia ao servigo da organizagao” de autoria de Lourengo
Filho, publicada em 1945, aborda o tema Educacao, tendo como subtema a
presenga das ciéncias na area educacional. O autor discorre sobre a contri-
buicdo da Psicologia para as atividades de organizagdo, mostrando que o ato
de organizar é a mais antiga e mais generalizada das artes, utilizada para
dispor instrumentos para atingir um fim determinado. Lourenco Filho (1945,
p. 185) destaca que o “trabalho é a operagdo humana com vistas a um fim,
um resultado”, necessitando, por isso, de uma “organizacao racional”.

O autor explica que, no decorrer dos anos, a Psicologia Aplicada
passou a ocupar-se com a organizacgao do trabalho, relacionando-a com o
comportamento do homem e com o rendimento da produgao. Fazendo
aluséo a diversos estudos, Lourencgo Filho expde que a contribuicdo da
Psicologia consiste em verificar capacidades e aptidoes para que o individuo
tenha uma boa adaptacao ao trabalho.

Na conclusao, Lourengo Filho (1945, p. 212) defende que a ciéncia —
no caso, os estudos da Psicologia — precisa buscar aperfeicoamento,
inserida em um processo indefinido, conforme se vé na filosofia deweyana
acerca do conhecimento cientifico, a qual
experimentalismo: uma verdade é o instrumento de uma nova verdade;

\

‘se condensa no

uma técnica, o instrumento de outra técnica; uma organizacdo, o
instrumento de mais aperfeicoada organizagao”.

Conclusoes

Vimos no presente artigo que, entre 1944 e 1964, a Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos (Rbep) publicou 88 matérias que mencionam o
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filésofo e educador americano John Dewey. Nesse periodo que compreende
desde a primeira edigdo da revista, na gestéo de Lourenco Filho no Inep,
até o ultimo volume editado sob a administragdo de Anisio Teixeira, a
Rbep veiculou idéias que certamente contribuiram para formar a menta-
lidade dos educadores brasileiros, no ambito do que se considera o terceiro
momento da Escola Nova no Brasil.

O objetivo de nosso trabalho, nessa etapa ora concluida, foi o de
fornecer dados para elucidar a presenca das idéias deweyanas na consti-
tuicdo dessa mentalidade, considerando o processo denominado
“apropriagdo”, referente a transposicao de idéias de um texto para outro.
Para isso, elaboramos um quadro analitico-descritivo das aludidas
matérias, o que consistiu em organiza-las em categorias (A, B e C) que
expressam a relevancia assumida por Dewey em cada escrito, e descrever,
de modo resumido, alguns textos representativos dos vérios modos de
mengao ao filésofo em cada uma dessas categorias. Tomamos por
pressuposto que as apropriacoes do pensamento deweyano podem
assimilar tanto as formulacdes pedagdgicas quanto as teses filoséficas e
politicas do autor, podendo focalizar uma ou mais de uma das orientagdes
que compodem o idedrio de Dewey, priorizando certo aspecto em detri-
mento de outro, ou compreendendo todos eles por meio de uma reflexao
mais abrangente.

Cabe destacar que nosso pressuposto ndo implica desmerecer
aprioristicamente nenhuma forma de apropriagao, pois entendemos ser
necessario, acima de tudo, compreender os contextos em que foram efe-
tivadas as recontextualizagdes do pensamento deweyano, isto é, os
condicionantes tedricos e politicos que envolveram tais elaboragdes
discursivas, mas essa andlise contextual ndo serd desenvolvida neste
artigo, pois neste momento ndo dispomos de material empirico suficiente
para tanto; novas investigacoes poderao ser feitas, dentro dessa perspec-
tiva, levando em conta as circunstancias histdricas, tanto no campo da
educagdo quanto no da filosofia, bem como no da vida politica do Pais,
que acompanharam a publicacéo da Rbep ao longo dos 20 anos aqui foca-
lizados. Por ora, podemos tecer conclusoes de outra natureza, voltadas
exclusivamente a elucidagao dos vérios aspectos do pensamento deweyano
que constam nas matérias investigadas.

Assim, podemos dizer que, nas matérias em que Dewey é
protagonista (categoria A), a temética predominante sdo 0s aspectos
filosoficos de seu idedrio, deixando suas teses pedagdgicas em segundo
plano. Os artigos de Newton Sucupira e de Anisio Teixeira, sumariados
na segéo 2 do presente trabalho por serem representativos das 11 matérias
que formam essa categoria, comprovam que, quando o assunto principal
é Dewey, a énfase da discussdo recai nas bases filoséficas de seu
pensamento. No geral, essas matérias destacam os varios componentes
da filosofia deweyana, como a nogdo de experiéncia, o método
experimental, o instrumentalismo, a teoria légica do conhecimento, a
concepgao dinamica de vida, o ideal democratico de sociedade e o papel
da filosofia na educagdo. O Unico escrito da categoria A que diz respeito




as idéias educacionais de Dewey, que é a matéria de Beatriz Osorio
igualmente sumariada na segéo 2, aborda a concepg¢ao deweyana de
democracia no ambito da educagado, valorizando a nocao de sociedade
que deve servir de guia para o processo educativo, segundo o pensamento
do filésofo.

Nota-se que a discussao dos aspectos filoséficos do pensamento
deweyano tem o intuito de explicitar sua insergdo no campo
epistemoldgico, deixando patente que o principio norteador do filésofo é
a nogdo de experiéncia; entende-se que é através de suas experiéncias
pessoais que o individuo adquire conhecimento, o que significa dizer que
€ por meio de situagdes problematicas que se aprende a usar o pensamento
como meio para ordenar acoes, visando solucionar um problema inicial;
compreende-se que a légica deweyana é fundamentada no pensamento
reflexivo e que conhecimento é o que resulta desse processo. Essas
matérias ressaltam a nogdo deweyana de um mundo em permanente
construgdo e reconstrucdo, no qual os individuos se integram a um
movimento continuo de crescimento. Das 11 matérias enquadradas nessa
categoria, cinco sugerem que a filosofia de Dewey é alvo de controvérsias
e criticas, tanto de partidarios quanto de opositores, dando destaque para
a ocorréncia de equivocos no modo como foram apreendidas por diversos
pensadores.

Enquanto as matérias da categoria A privilegiam teméticas
filoséficas, enfatizando a exposicdo dos fundamentos epistemoldégicos,
educacionais e politicos do pensamento do autor, nas matérias da categoria
B o quadro se inverte. Do total de 36 matérias, nas quais Dewey figura
como coadjuvante, 33 dizem respeito a tematica Educacdo, enquanto
apenas trés se referem a Filosofia. A exemplo do artigo de Adrian Rondileau
resumido em nossa secao 2, os escritos dessa categoria que abordam
temas filoséficos discorrem sobre o pragmatismo, mostrando tratar-se
de uma concepcao que deve guiar o processo educativo para que haja
constante reconstrucao das praticas pedagdgicas. Nas matérias de tematica
educacional, exemplificadas pelos trabalhos de Nunes Mendonga e
Teobaldo Miranda Santos, ganham destaque assuntos como o papel do
educador perante os interesses e motivacdes dos alunos; a funcao do
curriculo, que deve ser experimental, aliada ao planejamento, que precisa
ser flexivel, e o trabalho coletivo, indicado como atividade social
integradora.

Nessa categoria em que Dewey néo é a figura central, embora
tenha importante funcdo no desenrolar dos textos, muitos de seus
conceitos pedagdgicos sdo abordados, tendo por base a visao politica que
caracteriza a escola como um ambiente socializador, em que os educandos
aprendem habitos democréticos para viverem em sociedade e contribuirem
para a mudanga social. Algumas matérias destacam a forte influéncia da
filosofia educacional deweyana ao discutirem a educagédo nos Estados
Unidos e em outros paises, como a Unido Soviética, por exemplo, em que
as idéias do filésofo teriam sido alvo de criticas e interpretagdes erroneas.
Fica patente, portanto, que as matérias da categoria B apropriam-se
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prioritariamente dos aspectos educacionais do pensamento do filésofo,
sem desprezar, no entanto, suas formulacbes filoséficas e politicas,
assemelhando-se, nesse ponto, as matérias da categoria A.

As matérias da categoria C, em que Dewey é mencionado apenas
circunstancialmente, aparecendo como figurante, somam o total de 41,
das quais somente duas se enquadram na temaéatica Filosofia. Esse
predominio do pedagdgico em detrimento dos demais aspectos do
pensamento deweyano assemelha-se ao que foi encontrado na categoria
B. Nas matérias filosoficas da categoria C, as referéncias a Dewey limitam-
se a indicar sua presenga na historia da filosofia — o que é exemplificado
pelo artigo de J. R. Moreira resumido na secao 2 deste trabalho — e, em
particular, na corrente filoséfica pragmatista, bem como a sua participagao
em concepgdes que assumem o carater socializador, funcional e pragmatico
da educacéo.

Nessa categoria, as matérias de temética educacional mencionam
variados aspectos pedagdgicos do ideario deweyano, ao discorrerem, por
exemplo, sobre a definicao de educagdo como processo de reconstrugao e
reorganizacao da experiéncia; sobre a concepcéo de escola que prioriza a
formagao de habitos de sociabilidade, reflexao e pensamento, respeitando
o nivel de desenvolvimento de cada educando; sobre o ensino como ativi-
dade dirigida que deve levar o aluno a solucionar problemas préaticos; e
sobre a liberdade do educando para descobrir conhecimentos por meio
de suas proéprias experiéncias. Nesses escritos, o nome de Dewey é
lembrado quando se fala de novas tendéncias educacionais, como se vé
na matéria de Nadia da Cunha e Jayme Abreu por nés sumariada; as
teses deweyanas também surgem quando se destaca a importancia do
processo educativo para a adaptagao do individuo a vida social, assunto
que remete aos aspectos psicolégicos da educagao e a uma nova concepgao
de sociedade, como se pode notar na matéria de Lourencgo Filho também
resumida na secao 2 deste trabalho.

De modo geral, as matérias da categoria C relacionam Dewey com
a grande variedade de temas, desde o desenvolvimento de concepgoes
pedagdgicas renovadoras, tomando o filésofo como seu ilustre represen-
tante, até o surgimento de tendéncias que concebem a escola como
formadora de individuos para uma sociedade democratica, discutindo
nocdes de liberdade e igualdade, o papel do Estado e a implementacao da
gratuidade e da universalidade do ensino. John Dewey também é mencio-
nado quando se analisa a histéria da educagéo brasileira, bem como em
trabalhos que aludem a filosofia da educagdo americana e sua repercussao
internacional.

A andlise das mengdes a Dewey nas trés categorias mostra certas
semelhancas entre as matérias em que o fildsofo atua como protagonista
(categoria A) e aquelas em que aparece como coadjuvante (categoria B).
Em ambas, é comum encontrar a apresentacao dos fundamentos filoséficos
e politicos do ideario deweyano, seja quando o tema é Filosofia, seja quando
é Educacéo, inclusive colocando-se em destaque idéias que manifestam
criticas a ordem social e escolar vigente. Em contraste, as matérias da




categoria C caracterizam-se por ndo trazer esclarecimentos acerca do
teor filosofico do ideario deweyano, em especial no que se referem as
criticas feitas pelo pensador americano a sociedade e a escola contempo-
raneas, conforme se encontra nos escritos das duas outras categorias.
Predominantemente voltadas para tematicas educacionais e aludindo a
Dewey apenas como ilustragdo de algum assunto, essas matérias néao
viabilizam sendo uma péalida imagem dos vérios aspectos do pensamento
do autor, ndao permitindo compreender, em alguns casos, nem mesmo 0
sentido preciso de suas idéias pedagdgicas.

No conjunto das 88 matérias analisadas, os escritos pertencentes
as categorias A e B somam 47, representando pouco mais da metade do
total. Uma parte significativa, porém, composta por 41 textos, constitui
a categoria C, na qual o nome Dewey é associado a extensa variedade
de assuntos, mediante comentarios breves e pouco elucidativos.
Mediante os pardmetros indicados na Introdugdo do presente estudo,
podemos dizer que os escritos da categoria C constituem espaco privi-
legiado para o desenvolvimento de “desleituras” do ideério deweyano,
ou seja, para apropriagdes que priorizam determinados aspectos do
pensamento do autor, mormente os que se referem ao campo pedagé-
gico, em detrimento de outros, situados no campo filoséfico e politico.
O problema torna-se grave, se considerarmos, segundo 0S Mesmos
parametros, que é nesse Ultimo campo que se encontram os elementos
essenciais do ideario deweyano.

As matérias classificadas como A e B sdo as que mais chamam a
atengdo dos pesquisadores que buscam compreender a influéncia de
Dewey no Brasil, pois, por seu intermédio que se pode analisar, com
relativa facilidade, as vérias modalidades de apropriagdo do pensamento
do autor, conforme vimos neste trabalho. As matérias que enquadramos
na categoria C costumam ser descartadas pelos estudiosos, dada a difi-
culdade que impdem as analises pretendidas.” No entanto, entendemos
que, embora esses escritos representem um grande desafio, ndo se pode
despreza-los. Ao considerar que, quantitativamente, eles quase se equi-
param as matérias em que Dewey tem papel de destaque, constatamos a
grande quantidade de autores envolvidos nessa forma de veiculacao do
ideério deweyano, bem como na extensao de leitores atingidos por esse
modo de apropriacao.
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Lourenco Filho:
reformador da educacao
no Rio Grande do Sul

Claudemir de Quadros

Resumo

A partir da segunda metade da década de 1930, o sistema educacional
foil tornado objeto de reforma no Estado do Rio Grande do Sul. Esse
processo alcangou condi¢oes de aparecimento a partir da nacionalizagao
do ensino, movimento politico que produziu espagos nos quais foi possivel
que o discurso da modernizagao e do aparelhamento do Estado se
estabelecesse para a execugao de uma reforma educacional que se instalou
de forma ampla, intensa e profunda. Tal reforma se inseriu num contexto
de reorganizagao e racionalizagdo dos servigos de instrugdo publica, no
ambito do qual a populagdo e a educagdo emergiram como um problema
de governo. Nesse processo destacou-se a participacao de Lourenco Filho,
que contribuiu, de forma proeminente, para a instalagao da modernizacao
educacional no Rio Grande do Sul.

Palavras-chave: reforma educacional; Rio Grande do Sul; Lourenco
Filho.
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Lourengo Filho: reformador da educacao no Rio Grande do Sul

Abstract
Lourenco Filho: the reformer of Rio Grande do Sul’s education

From the second half of the 1930’s, the education system became an
object of the reform in Rio Grande do Sul’s State. This process became
noticeable from the nationalization of teaching, a political movement which
produced spaces in which it was possible that the speech of the
modernization and of the State’s equipment was established to the
execution of an education reform that was spaciously, intensely and deeply
installed. This reform was inserted in a context of reorganization and
rationalization of the services of public instruction, in the context in which
people and education were revealed as a problem of the government. In
this process, Lourenco Filho’s participation had distinction, which
contributed, in a prominent way, to the establishment of the educational
modernization in Rio Grande do Sul.

Keywords: education reform, Rio Grande do Sul, Lourengo Filho.

Introducgao

Em outubro de 1937, o general Daltro Filho assumiu o governo do
Estado do Rio Grande do Sul na condigao de interventor federal, em
decorréncia da instalagéo do Estado Novo. Com ele, assumiu a Secretaria
da Educagdo e Saude Publica (Sesp) José Pereira Coelho de Souza, que
teve uma atuacgao destacada no campo educacional do Estado durante
sua gestao (1937-1945). Daltro Filho permaneceu no cargo por poucos
meses, até 19 de janeiro de 1938. Logo a seguir, em 4 de margo, tomou
posse como interventor federal o coronel Oswaldo Cordeiro de Farias
(1938-1943).

No transcorrer do mandato de Coelho de Souza na Sesp, houve um
intenso movimento de reforma do sistema educacional no Estado e a
implantacgéo do processo de nacionalizagdo do ensino. Embora uma série
importante de estudos j& tenha sido feita acerca deste movimento, ele €,
de certo modo, subestimado pelo que representou no ambito das politicas
estatais dedicadas a educacao no Rio Grande do Sul.

A nacionalizacdo do ensino, como processo amplo, abriu um campo
de possibilidades para a intervencao estatal que envolveu, pelo menos,
quatro dimensdes importantes e concomitantes: uma extensa e detalhada
jurisprudéncia sobre a educacgao; a reestruturagao técnica e administra-
tiva da Sesp; o desenvolvimento de politicas de expansédo da rede de
ensino estatal, com a construcdo de escolas, a contratacao de professores
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e funciondrios e a ampliacdo do nimero de estudantes matriculados; e
uma atenta orientacdo, supervisao e inspecao do trabalho escolar. Em
poucas palavras, a nacionalizacao do ensino promoveu o reaparelhamento
da Sesp para a execucao de uma reforma educacional que se inseriu num
contexto de reorganizacao e racionalizacdo dos servicos de instrugao
publica.

Procura-se demonstrar que o processo de reforma educacional,
possibilitado pela nacionalizacdo do ensino, alterou profunda e
intensamente as formas de gestao do sistema educativo no Estado do Rio
Grande do Sul, que passou a se firmar sobre as bases de uma gestao
técnica, cientifica e racional orientada por especialistas, envolvendo uma
ampla e detalhada prescricao legal das atividades escolares e dos
programas de ensino, uma forte incidéncia de controle e normatizagéo,
um conjunto de agdes direcionadas para a formacao continuada do corpo
docente e a instauracao de acoes relacionadas com o desenvolvimento de
estudos e pesquisas educacionais que enfatizavam a inovacéo e a
modernizagdo. Argumenta-se ainda que esse processo, que contou com
a participagao de Lourenco Filho, dirigiu-se no sentido da governanca ou
da regulagao social da populagao.

Escolas estrangeiras: abuso, perigo e desgraca

As preocupacbes relacionadas com a nacionalizagdo do ensino' sao
tdo antigas quanto a prépria imigragdo na Regido Sul do Brasil,
notadamente no Rio Grande do Sul, devido a concentragéo de imigrantes
alemaes, italianos e, em menor ndmero, mas Ndo menos expressiva, de
outras nacionalidades.

Essas preocupacdes passaram a ser sentidas de modo mais agudo
apos 1910, em especial depois da Primeira Guerra Mundial (1914-1918),
quando se tornaram mais complexas as relagdes entre a populacéo de
ascendéncia alema e italiana, o governo brasileiro e a Igreja.? Desde entao,
com abrangéncia nacional e o envolvimento de varios niveis de governo,
acentuou-se a pressao pela nacionalizacdo do ensino, que envolvia a
adogdo do portugués como Unica lingua permitida, a subvencao federal
para a construcao de escolas, a supervisao mais direta e efetiva das escolas
particulares ou comunitarias por parte do Estado e o fechamento de
escolas, de associagoes esportivas, culturais e sociais e de jornais mantidos
por estrangeiros. A campanha pela nacionalizagdo do ensino envolveu
variados e importantes aspectos, que passaram pela promocao da nacio-
nalizacdo econdmica das colonias estrangeiras (Dalbey, 1970); pela cons-
tituicdo de uma nacionalidade luso-brasileira proposta a partir de uma
homogeneidade cultural (Paiva, 1987); e por motivagdes de ordem cultural
e econdmica, representadas pelo discurso do perigo alemao e pela cres-
cente dinamicidade econdmica do norte do Estado, povoada por imigrantes,
em comparacgao com o sul, que desenvolvia uma atividade produtiva ligada
a pecudria extensiva e que, em que pese ainda manter o controle politico
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do Estado, j& sofria reflexos da estagnagdo econdomica dos setores
produtivos nédo vinculados a industrializacado (Gertz, 1991).

Assim, embora por motivagoes variadas, o discurso da nacionalizagao
do ensino foi formulado principalmente a partir do perigo que a agao
politica dos estrangeiros junto as escolas representava para a formagao
de um espirito nacional informado pela unidade e homogeneidade e pelo
projeto nacionalista do Estado Novo, que propunha a uniformizagao, a
padronizacao cultural e a supressdo de formas de organizagdo auténoma
da sociedade.

Para Simon Schwartzman (1984), a nacionalizacdo do ensino foi a
expressao mais forte da tentativa de destruicao de uma cultura lentamente
edificada, mas que n&o tinha mais espaco na nova ordem politica do Pais.
Entende, ainda, que o nazismo, entre os grupos de alemé&es nas zonas de
colonizagdo, nédo teve a penetragdo e nem mesmo uma influéncia tao
profunda quanto a propalada. No que se refere aos italianos, um exemplo,
entre tantos possiveis, dessa tentativa de destruigéo cultural pode ser sentido
pelo depoimento de Rovilio Costa (1974), para quem a nacionalizagao do
ensino assumiu contornos de tragédia para os imigrantes italianos, que,
por um lado, foram silenciados como italianos e, por outro, ndo eram reco-
nhecidos como brasileiros. Ja para Jean Roche (1969, p. 142) o significado
foi diferente: o governo brasileiro, ao tomar uma série de medidas enérgicas
para acelerar a nacionalizacdo do ensino, promoveu a divulgacao,
o conhecimento e a prética do portugués:

[...]. Todas as escolas expediam diplomas oficialmente reconhecidos, e
os descendentes de imigrantes, os colonos principalmente, foram os
grandes beneficiados desta nacionalizagdo do ensino, contra a qual
alguns dos seus lideres lutaram, porque ela abriu aos seus filhos o
acesso as repartigdes publicas e as profissoes liberais.

Gustavo Capanema (apud Bastos, 1994, p. 49), entao ministro da
Educagéo, em conferéncia proferida em outubro de 1945, assinala que
havia sido

[...] no terreno da escola primdria que o governo, a partir de 1937,
realizou a mais profunda e a mais decisiva obra antifascista.
A indiferenca dos governos anteriores deixou proliferar no Sul do pais
a rede imensa de escolas primadrias estrangeiras, sobretudo alemas,
que depois de Hitler passaram a ser centros de educagao nazistas de
milhares de criancas brasileiras.

Essa indiferenca e desatengao havia gerado um “problema gravissimo
e de dificil solucdo”. Com essas contundentes palavras, José Pereira Coelho
de Souza,® em 1941, definia as questdes relacionadas com a presencga de
instituigdes escolares dirigidas por estrangeiros e com a nacionalizagao
do ensino no Rio Grande do Sul. O fato de ser considerado um problema
grave e de solucao complexa, a pressao da imprensa — que denunciava
atividades subversivas de professores e diretores que nem ao menos
falavam portugués — e a critica de comandantes militares que
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consideravam as agdes desenvolvidas até entdo acanhadas incitaram o
recrudescimento das agOes estatais em torno das escolas, associacoes,
entidades e impressos em lingua estrangeira no Estado, em especial
aqueles vinculados com as comunidades alemas e italianas.

Os discursos produzidos e disseminados tanto na esfera nacional quanto
na estadual incitavam a pensar a presenca e atuacao das escolas estran-
geiras como um perigo concreto que, com urgéncia, precisava ser debelado
em razao dos “males que ja [tinham feito e continuavam] a fazer ao nosso
pals, desnacionalizando nossos patricios e tornando-os suditos do
hitlerismo” (Escolas..., 1937, p. b). Produziu-se uma sensacdao, um ambi-
ente, de que os “quinta-coluna” haviam, efetiva e concretamente, arquite-
tado planos e desenvolviam ac¢des no sentido da ocupagao de espacos que
possibilitassem a tomada das mentes e dos coragdes. O Estado, o territério
e a cultura nacionais corriam perigo iminente. O problema era, portanto,
de seguranga nacional, ja que havia se constituido uma “pétria aleméa em
territorio brasileiro”, o que representava séria “ameaga politica pelo nivel
articulado de organizagéo social, cultural e mesmo ideolégico” que havia
alcancado (Schwartzman, 1984, p. 159).

Um acontecimento importante na consolidagdo desse discurso em
torno do perigo que as escolas estrangeiras representavam para o Rio
Grande do Sul foi a conferéncia proferida por Coelho de Souza em sessao
da Associacao Brasileira de Educacao (ABE), em novembro de 1941, no
Rio de Janeiro, e logo em seguida publicada sob o titulo de “Dentncia:
0 nazismo nas escolas do Rio Grande”.

Nessa conferéncia, Coelho de Souza denunciava que haviam se
infiltrado nas comunidades teuto-brasileiras, mediante subvencao do
consulado alemao, representantes do nazismo que dominavam as escolas
particulares e catequizavam os estudantes. O mesmo havia acontecido com
as sociedades culturais que, segundo Coelho de Souza, de uma hora para
outra haviam caido em dominio nazista. O circulo completava-se com a
acado dos pastores da Igreja Evangélica que, em seus sermoes, intercalavam
textos da biblia com a doutrina nazista. O texto da conferéncia descreve,
com alguma mintcia, a organizacao do partido nazista no Rio Grande do
Sul, desde os procedimentos para o seu funcionamento até as formas de
financiamento, além de apontar os nomes das suas principais liderancas.
Trata também das ramificagbes em outros Estados (Santa Catarina, Parana
e Sdo Paulo) e em outros paises (Chile, Argentina), bem como das ameacas
ou boicotes a que submetia 0s que hesitavam em aderir ao partido.

A contengdo desse movimento que traia o Brasil por afirmar serem
os teuto-brasileiros apenas brasileiros acidentalmente, mas alemaes pelo
sangue e pela origem, dava-se mediante uma dupla acdo: de uma parte,
policial e repressiva; de outra, preventiva, de carater educativo, pela qual
se pretendia alcangar a maioria da populagdo de origem alema.

Para Coelho de Souza (1963, p. 281),

[...] o ambiente escolar em que entao se formavam as criancas brasileiras
descendentes de imigrantes néo refletia a nossa patria, como realidade
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material e espiritual; antes acusava acentuada tendéncia a perpetuar
os hébitos e a mentalidade estrangeira. A lingua, a histéria, a geografia,
a literatura, o folclore, a prépria organizagdo interna das instituigdes
de educacgao, tudo fazia lembrar a terra de origem, tudo cooperava
para manter esses brasileiros afastados da comunidade nacional.

A nacionalizacao era objeto de atencgao e preocupagao constante dos
militares. Em janeiro de 1938, o general Meira de Vasconcelos, coman-
dante da 52 Regiao Militar, com sede em Curitiba, encaminhou as instancias
superiores um relatério no qual manifestava sua preocupagdo com as
conseqiiéncias, segundo ele funestas, que a colonizagdo estrangeira mal
orientada poderia trazer ao Brasil.

O jornal Correio do Povo, em 22 de abril de 1938, transcreveu um
editorial do mesmo comandante, anteriormente publicado no jornal
O Globo, com o titulo “Nacionalizemos o ensino”, no qual considerava a
atuacgao e a legislacao proposta pelo governo do Estado do Rio Grande do
Sul como tolerante em relacdo aos estrangeiros. Meira de Vasconcelos
alegava que, embora a legislacao proposta pudesse servir de modelo em
varios aspectos, fora formulada a partir de um espirito de tolerancia que
deixava margens a burla.

A imprensa é um observatério privilegiado da proliferagdo desse
discurso. No jornal Correio do Povo, repercutiam manifestacoes que apon-
tavam para o perigo do estrangeirismo no ensino, com professores que
somente falavam e tratavam de assuntos estrangeiros e em idioma
estrangeiro e para a necessidade de preservacao do espirito de brasilidade,
parte essencial da cultura nacional.

Neste contexto, Coelho de Souza (1941) procurava reiteradamente
destacar e qualificar a agdao nacionalizadora desenvolvida pelo governo
estadual: “larga agao educativa do governo gatcho”; “o Rio Grande na
lideranga nacionalista”; “sabia politica governamental”; “formidavel obra
nacionalizadora da interventoria”; “os galichos continuam a ser as senti-
nelas avangadas do Brasil”. As agbes desenvolvidas pelo governo teriam
tornado possivel a reconquista de extensas regides que haviam se
desgarrado da nacéao brasileira.

O mesmo era feito pelo interventor federal, que, nos relatérios ao
governo central, se esforcava em demonstrar que havia chegado ao fim o
tempo de tolerancia para com as escolas estrangeiras. Isso tinha razéo de
ser: os militares e setores da imprensa cobravam do governo agoes mais
enérgicas em relacdo aos estrangeiros. Ndo era mais possivel
contemporizar com “vicio tdo grave”.

Além disso, como interventor federal (1938-1943), coube a Cordeiro
de Farias executar as diretrizes estabelecidas pelo governo central e que
abrangiam trés aspectos: a necessidade de conferir um contetido nacional
a educagdo transmitida nas escolas; a padronizacdo dos curriculos, dos
materiais didéticos e dos sistemas de regulagéo e fiscalizagao; a erradicagao
das minorias étnicas, lingtiisticas e culturais estabelecidas no Brasil.

Em boa medida, o interventor agia sob pressao e buscava assegurar
sua sustentagdo politica no cargo, num cendrio em que, de uma parte,
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convinha estabelecer uma relagdo conciliadora com a Igreja e com as
comunidades imigrantes e, de outra, além da vigilancia da imprensa e dos
militares, havia a necessidade do cumprimento das diretrizes estabelecidas
pelo governo central, a quem, ao fim e ao cabo, representava por delegagao.

As agoes tardaram, mas néao falharam: pelos Decretos n® 7.212, de 8
de abril, e n° 7.614, de 12 de dezembro, ambos de 1938, os estabeleci-
mentos de ensino particular foram registrados, subordinados a orienta-
¢do do Estado, e, por ndo satisfazerem as exigéncias legais, 95 foram
fechados. Com as agbes do governo e com o apoio da Igreja Catdlica,
quebrava-se a oposicao teuto-brasileira e demonstrava-se que o pastor
do Colégio Sinodal de Candeldria errara no seu diagnéstico quando
escrevera, em carta dirigida aos professores e apreendida pela policia:
“resistam e ndo se preocupem, porque essa campanha esmorecera logo;
vivemos em um pais onde a sopa nunca se serve tao quente quanto sai do
fogo” (Coelho de Souza, 1941, p. 78).

Assim, em 1° de agosto de 1939, foi expedida aos delegados regionais
de educacgédo a circular n°® 12.498. Por meio dela, o secretdrio informou
que designara os professores do Estado que deveriam servir nas escolas
particulares — os professores da nacionalizacao. Cabia a estes professores,
também chamados de fiscais da nacionalizagao, a fiscalizagao e orientagao
do trabalho escolar mediante uma atitude de simpatia e de conquista.
O trabalho deles deveria pautar-se pela serenidade de deliberacao e
equilibrio de atitudes. Deveriam manter contato com os estudantes
durante os intervalos das aulas; promover a criacdo de um ambiente
escolar "nacional” mediante a “ornamentacao das salas de aula, do hall,
dos corredores, das salas de refeigoes” com o uso de paisagens brasileiras,
reproducéao de obras de arte de artistas brasileiros, fotografias de homens
célebres e herdis e, ainda, promover a criagdo de bibliotecas, clubes de
leitura e associagoes recreativas, as quais trariam “auxilio valioso a socia-
lizagdo dos alunos, como a obra de nacionalizagdo”, conforme explicitado
na mencionada Circular da Secretaria de Estado dos Negdcios da Educacao
e Saude Pubica (Sesp).

Se por um lado o secretario solicitava rigor com as fraudes, especialmente
em relagdo ao art. 8 do Decreto n°® 7.614, de 12 de dezembro de 1938 —
nenhuma escola podera ter diretores estrangeiros ou professores que nao
dominem perfeitamente a lingua do pais —, por outro lado, lembrava que o
fechamento das escolas particulares devia ser uma medida extrema, da qual
somente se langasse mao em ultimo caso. Ao se verificar infragdes, deveria
ser concedido um prazo razoavel para a correcdo, e, uma vez recebidas
garantias aceitaveis de cumprimento da lei, era possivel permitir a reabertura
das escolas.

O rigor da fiscalizagdo governamental estendia-se aos registros
escolares. A auséncia de registros, a falta de livros de matricula e de
chamada conforme o modelo oficial e a ndo remessa de boletins mensais
ou sua inexatidao deveriam ser comunicadas a Diretoria Geral de Instrugao
Publica da Sesp, para serem os estabelecimentos “punidos na forma dos
regulamentos em vigor” (Oficio n® 967, de 5 de margo de 1940).

Claudemir de Quadros

210 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 204-222, jan./abr. 2009.



Lourengo Filho: reformador da educacao no Rio Grande do Sul

Mas o secretério estava atento para alguns exageros. Pelo Oficio
circular n°® 4.561, de 8 de junho de 1940, Coelho de Souza lembrava que,
embora a nacionalizagdo do ensino fosse o maior objetivo politico do
governo, a inabilidade de alguns fiscais da nacionalizagcdo no cumpri-
mento de sua tarefa concorria para o surgimento de manifestacao de
indisposicoes contra o governo. Por essa razao, as acoes de fiscalizacdo
do ensino particular passaram a ser executadas pelos delegados regionais
ou pelos orientadores técnicos ou, ainda, em casos mais delicados, por
professores especialmente designados para a tarefa.

Neste contexto, o interventor Cordeiro de Farias (1941, p. 28)
costumava ressaltar que, apesar de atacar o problema de frente e sem
vacilagdes, o governo procurava praticar uma politica de conciliagdo que
nao implicasse violéncia:

[...] dai a campanha de nacionalizagdo do ensino levada a efeito pelo
governo de maneira mais cordial e construtora. Nao destruimos nunca
0 que estava feito; apenas o orientamos num sentido mais amplo de
brasilidade, preenchendo lacunas, corrigindo defeitos do ensino
particular e religioso.

Essa posigéo foi reiterada repetidas vezes pelo secretéario Coelho de
Souza (1963, p. 281): "ndo pensou o governo destruir a obra realizada
pela iniciativa particular, mas sim aproveita-la e encaminha-la no sentido
de sua integracao nacional”. Enquanto os militares consideravam esta
posicdo conciliatéria do governo estadual branda ou tolerante, de outra
parte os representantes das comunidades de imigrantes e segmentos da
imprensa a concebiam como um modo maduro e inteligente de conduzir
um problema que néo se restringia a educagdo, mas que tinha uma
importante dimensao politica e religiosa:

A solugao do caso [escolas estrangeiras], que é melindroso e que, por
conseguinte, exige mais ponderacdo do que modos de irrita-lo, tem de
ser entregue, em maior parte, a agdo do tempo, ndo excluindo, por certo,
os correspondentes métodos escolares [...]. Alids, esta é a maneira por
que encaram a questdo certas individualidades menos extremadas no
nativismo e mais refletidas, alheias a prevengdes e nao suscetiveis de
exaltagoes. Porque é mister meditar muito, pesar os prés e os contras, ir
ao fundo da matéria, estudar causas e efeitos com a necessaria moderacao,
até mesmo com espirito de imparcialidade, se ndo de justica, para ndo
incorrer em erros e recriminar a esmo. (Problema..., 1938, p. 5).

O secretdrio e o interventor colheram frutos pelo seu empenho,
habilidade e diligéncia na integragédo dos filhos de estrangeiros na vida
nacional. Tiveram o seu trabalho reconhecido por Lourenco Filho, para
quem o movimento de nacionalizagdo do ensino e de reforma educacional
iniciado no Rio Grande do Sul em 1937 havia tomado uma direcao acer-
tada ao nao aplicar medidas repressivas de modo indiscriminado e centrar
suas acdes na reestruturagao do sistema educativo, mediante a implan-
tacao de servicos de fiscalizacao e orientacao, instituicao da carreira do
magistério primario e execucdo de um plano de construgdes escolares,
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“com o que atraiu as escolas do Estado, de modo muito natural,
contingentes dantes arredios” (Lourenco Filho, 1945, p. 8).

Mas, para que a nacionalizagdo cumprisse 0 seu papel, era preciso
oferecer condigbes materiais adequadas, aparelhar os prédios escolares,
proporcionar acesso a escola estatal e contratar professores e promover a
sua orientacéo técnica e pedagogica. Para isso, a estrutura administrativa
da Sesp foi reformulada e ampliada. Acentuou-se o processo de
burocratizagdo, marcado por uma profusé&o cada vez maior de normas,
decretos, portarias, regulamentos e resolugdes. Também se acentuou o
processo de contratacao, agora mediante concurso, do pessoal envolvido
diretamente com as atividades docentes e técnico-administrativas:
professores, inspetores, supervisores, diretores, técnicos em educagéo e
funcionarios. Segundo tal discurso, era preciso, sobretudo, proporcionar
a escola a instalacdo e o aparelhamento compativeis com o grau de
importancia que lhe era atribuido. Para tanto, foram construidos prédios
escolares (49 em éareas urbanas, com capacidade entre 200 a 750 estu-
dantes, e 79 em dreas rurais, cada um com capacidade para 150 alunos)
e constituido, a partir de 1939, um corpo de delegados escolares regionais
e orientadores técnicos, a quem cabia prestar assisténcia e fiscalizar as
escolas (Souza, 1941, p. 79-80).

A medida que cresciam o numero de unidades escolares e as
exigéncias da nacionalizacdo do ensino nas escolas particulares, era
nomeado um numero expressivo de professores e funcionarios adminis-
trativos. Os dados obtidos indicam que, entre 1938 e 1939, aconteceram
1.704 novas nomeagoes.

O discurso da nacionalizagdo do ensino, a0 mesmo tempo em que
buscava construir novos sujeitos de uma condigdo moral e patridtica,
produziu aquilo sobre o que se pds a falar, o outro — o estrangeiro — como
perigo. Informou a acao do governo, que se reaparelhou para enfrentar o
gravissimo problema. Neste caso, admite-se, como sugere Popkewitz
(1997), que o discurso ndo pode ser visto somente como uma expressao
das relacbes sociais, mas como um aspecto dos mecanismos pelos quais
o mundo é produzido.

Assim, a nacionalizagao do ensino, a0 mesmo tempo em que
promoveu a visibilidade de complexas tensbées e conflitos sociais
que penetraram nas escolas e que envolviam ndo menos complexas
relacdes de poder, das quais participavam variados atores (governo, mili-
tares, imprensa, instituigoes religiosas, comunidades, professores e
estudantes), abriu um campo de possibilidades para a atuacéao do Estado
no d&mbito educacional do Rio Grande do Sul, que até entao se estruturava
de forma relativamente fragil e se restringia a poucos atos administrativos
e a incipientes iniciativas de aperfeigoamento técnico ou pedagoégico do
magistério.

Data, portanto, da nacionalizagdo do ensino (que por isso nao deve
ser subestimada pela historiografia educacional) o processo de organizagao
de um sistema educativo estatal no Rio Grande do Sul, orientado e plane-
jado a partir de diretrizes tedricas, técnicas e administrativas que
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redefiniram o problema da educacéao, da escola e da profissionalizacao do
magistério como problemas de ciéncia e de reforma.

Nesse contexto destaca-se o reaparelhamento da Sesp, com a
ampliacao de sua estrutura administrativa e a implantacao de novas for-
mas de gestédo educacional, no ambito das quais adquiriram proeminéncia
uma extensa e minuciosa normatizagdo e burocratizagdo além de uma
forte vontade disciplinante que se manifestou na prescrigao detalhada
dos programas de ensino e das atividades escolares, na orientagao peda-
gbgica ao magistério e no controle rigoroso e detalhado da execugao da
reforma educacional.

Aparelhamento do Estado: reforma administrativa,
legislacdo e expansao da educacao

Até 1935, o aparelhamento do érgéo estadual encarregado dos
assuntos educacionais, a Diretoria Geral de Instrucéo Publica, vinculada
a Secretaria do Interior e Exterior, era bastante acanhado, contando com
um numero reduzido de funciondrios, além do diretor, distribuidos em
trés secgdes: a Secgdo Administrativa, com 14 funcionérios, a Secgao
Técnica, com 22, e a Secgao de Almoxarifado, com apenas dois. Além
desses, havia representantes (delegados) nas sedes das regides escolares
e subdelegados distritais, cabendo-lhes administrar, articular, orientar e
fiscalizar o ensino ministrado nos estabelecimentos mantidos pelo governo
estadual.

Em 1935, pelo Decreto n® 5.969, de 26 de junho, foi criada a Secretaria
de Estado dos Negécios da Educagdo e Saude Publica (Sesp). Em 10 de
agosto, pelo Decreto n° 6.037, deu-se a organizagao provisoéria dos servigos
da Secretaria, que foi estruturada em seis diretorias: Expediente, Instrucao
Publica, Higiene e Saude Publica, Assisténcia a Alienados, Museu do Estado
e Biblioteca Publica. Essa organizagdo refletia uma secretaria mais ocu-
pada com a administracao de instituicoes do que com o planejamento e
articulagéo de politicas e de agbes no territério do Estado.

O movimento de reestruturacao educacional do Rio Grande do Sul
aprofundou-se com a posse do secretario Coelho de Souza na Sesp, em
outubro de 1937. Reorganizou-se a Diretoria Geral de Instrugdo Publica,
com a transformacédo do cargo de diretor da Secgdo Administrativa em
cargo de confianga; a criagdo do cargo de diretor da Seccdo Técnica; a
criacao das Delegacias Regionais de Ensino e dos cargos de delegados e
orientadores de educacao elementar; a criacao dos cargos de auxiliares
de Delegacia; a designagao de 16 professores, em cargos comissionados,
para atuarem no gabinete da Diretoria, nas Secgbes Administrativa e
Técnica e no Servigo de Nacionalizag&o.

Pelo Decreto n® 7.615, de 13 de dezembro de 1938, foram
regulamentados os servigos pertinentes a Sesp, mediante a justificativa
de que, desde sua criacao pelo Decreto n° 5.969, de 26 de junho de
1935, essa secretaria observava, ainda, o regulamento em vigor na
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Secretaria dos Negécios do Interior e que sua atual organizacdo, em face
de uma multiplicidade de servigos criados, ndo mais correspondia as suas
necessidades.

De acordo com o art. 1° desse decreto, a Sesp compreendia: a Diretoria
Geral de Instrugdo Publica; a Universidade de Porto Alegre; o Ginasio
Estadual; a Universidade Técnica do Rio Grande do Sul; o Departamento
Estadual de Saude; a Diretoria de Assisténcia a Psicopatas; a Biblioteca
Publica; o Museu Julio de Castilhos; o Teatro S&o Pedro; a Diretoria de
Estatistica Educacional. No decorrer do texto do decreto aparecem outras
duas diretorias: o art. 3° cita a Diretoria Geral, érgédo intermediério entre
o gabinete do secretério e as demais reparticdes da secretaria, e o art. 6°
faz referéncia a Diretoria de Expediente.

Concomitantemente a reestruturacao administrativa, Coelho de Souza
procurava constituir a Sesp como um espaco autorizado e de poder sobre
os assuntos educacionais. Para tanto, procurou reformular hébitos e
comportamentos e institucionalizar uma racionalidade administrativa
inovadora diante de antigas praticas clientelistas ou de relagdes politicas
por meio das quais se procurava burlar as instancias e os ritos
administrativos que se procurava estabelecer.

Com vista a implementar a reforma, o governo pés méos a obra.
Segundo o relatério da Diretoria Geral de Instrugdo Publica de 1940,
entre 1938 e 1939 foram criados 114 grupos escolares e 101 escolas
isoladas, levando-se em conta a distribuicao racional das escolas, de acordo
com as exigéncias da populagdo em idade escolar, e melhores condi¢bes
de instalagdo e funcionamento.*

De outra parte, a carreira do magistério primario passou por uma
importante reformulacdo no Rio Grande do Sul, em especial pelo Decreto
n° 7.640, de 28 de dezembro de 1938, que a organizou e regulamentou.
Por meio da reformulacao, dirigida no sentido da profissionalizacao do
pessoal docente, foi estabelecido o concurso publico como forma de
recrutamento. Procedeu-se a normatizacao da distribuigédo dos professores
segundo a classificacdo das escolas e o acesso gradativo aos niveis da
carreira mediante concurso de remocao baseado nos critérios de tempo,
merecimento e aperfeicoamento cultural e técnico, que envolvia o estudo
do rendimento do trabalho escolar, das aptidoes reveladas, de cursos de
especializacdo e publicagdes ou outras contribuicdes ao ensino.

Também tiveram lugar nesse momento: o estabelecimento de um
sistema de promocgoes; a adocdo de um sistema de remuneracdo para
diretores de grupos escolares; a concessao, aos professores e aos
subvencionados, dos direitos assegurados aos diplomados; concessoes
especiais aos professores contratados, estaduais e municipais, no que se
refere a renovacdo de matricula e regime escolar nas escolas comple-
mentares oficiais e equiparadas; e, por fim, o estimulo para estudos de
aperfeigcoamento ou especializagao do corpo docente.

O relatorio da Diretoria Geral de Instrugao Publica cita outras medidas
importantes relacionadas ao magistério: a reorganizagéo do ensino normal,
condigao considerada indispensavel a execucgdo do programa de reforma
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4 Encontram-se na imprensa ini-

meros comentarios que apontam
para a insuficiéncia das agoes do
governo, consideradas uma “gota
d’dgua num oceano” de precarie-
dade das condicoes das escolas
mantidas pelo Estado, especi-
almente no interior: “As escolas
que serao construidas com mil e
poucos contos simplesmente
podem servir para o abrigo dos
proéprios alunos que, no interior
do Estado, sao forgados a buscar
prédios absolutamente inadequa-
dos, sem higiene. [...] A iniciativa
de um plano modesto, e até me-
diocre quantitativamente, ndo nos
permite estacionar nas dezenas
de escolas a serem construidas
onde precisamos de milhares.”
(Construgoes..., 1938, p. b)
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5 Everardo Backheuser (1879-
1951) nasceu em Niterdi-RJ,
formou-se em engenharia e foi
um representante do pensamen-
to catdlico na educagao brasileira.
Engajado e combativo, esse
“engenheiro-educador” partici-
pou da ABE e foi o primeiro
presidente da Confederacao
Catdlica Brasileira da Educagao.
Publicou vérias obras. Sobre a
atuacao de Everardo Backheuser,
ver Cunha e Errerias (2000).

5 Além destes temas, outros
foram abordados em cursos ofe-
recidos nos anos subsequentes.
Em 1940, a professora Ceigao de
Barros Barreto ministrou um cur-
so de extensao para professores
de musica. Em 1942, a professora
Celina Nina veio ao Estado para
ministrar um curso para profes-
sores de jardins de infancia. Em
margo desse mesmo ano, seis
professoras (Alaide Palisses,
Eloah Brodt, Jurema Lopes,
Zenaide Cardoso Schultz, Nanci
Anicet e Maria Erci Alexandre)
foram designadas pela Sesp para,
em Minas Gerais, freqlientar o
curso de Administracao Escolar,
com dois anos de duracao.

da educagdo primadria; o subsidio para professores realizarem estagios no
Rio de Janeiro e em Sao Paulo, nas éreas de cinema educativo, musica e
canto orfednico, estatistica aplicada a educagéo, educagao pré-priméria e
instituicoes escolares, problemas gerais de educacao e educacao rural. Nesse
contexto, um movimento importante comeca a ganhar, paulatinamente,
proeminéncia no ambito da Secretaria: a orientagdo pedagdgica dos
professores.

Essa atividade comecou a se ampliar expressivamente e envolveu,
nos anos de 1938 e 1939, acoes como: a elaboracéo de planos de trabalho
escolar e organizacao de campanhas que buscavam a formacao de atitudes
e habitos desejaveis; a elaboragdo de comunicados e circulares de
orientacdo; a organizacdo de cursos de aperfeicoamento pedagdgico,
de administracao escolar, de especializacdo em desenho e artes aplicadas
e em musica, educagdo rural, preparacgdo para professores de nucleos
indigenas, de educagao fisica e de reajuste pedagdgico. Pode-se citar ainda:
a realizacao de reunides com professores dos grupos escolares, com 0s
aplicadores dos testes ABC, com os professores orientadores de ensino,
com delegados regionais de ensino e diretores das regides escolares; o
estudo de obras didaticas e de literatura infantil; o exame de livros
adotados nas escolas estrangeiras; e a elaboragdo de programas minimos
para as escolas primaérias.

Uma dimens&o da importancia que a formagéo e o aperfeicoamento
pedagdgico do magistério adquiriram no dmbito da Secretaria foi o
encontro para professores estaduais promovido no inverno de 1939, de
14 e 26 de junho, com a presenca de dois ilustres conferencistas: Lourengo
Filho e Everardo Backheuser.® No decorrer de uma extensa programagao,
dois temas foram desenvolvidos por Backheuser: diretrizes da nova didética
e ensino globalizado. Lourenco Filho tratou de temas relacionados com a
psicologia da aprendizagem e com problemas de administragéo escolar.®

No contexto da nacionalizacao do ensino, foi atribuido ao magistério
um papel de primeira importancia; ele se constituia no principal agente
para a consecugao do planejamento governamental, e sua adeséo era,
portanto, imprescindivel.

O relatorio da Diretoria Geral de Instrugdo Publica de 1940 destaca,
ainda: agdes de aparelhamento das escolas primdrias e normais, com
aquisicdo de mobilidrios, materiais didaticos e materiais de consumo; o
estabelecimento de normas gerais para a realizagdo dos exames nas
escolas primarias; a determinagdo de bases para a elaboracao das provas
de exame; elaboracao das provas para as classes de primeiro ano de todas
as escolas da capital; elaboracao de fichas para registro do aproveita-
mento dos estudantes e estudo das fichas de aproveitamento e organizagao
das classes; a intensificacao e orientagao das atividades extra-classe, como
excursoes e clubes escolares. Incentivava-se a criacdo de instituigoes
auxiliares da escola, tais como biblioteca escolar, museu, auditério, orfedo,
caixas escolares, cooperativa, coldnia de férias, circulo de pais e mestres.

Cabe referir a elaboracdo do regimento interno para as escolas
primaérias do Estado instituido pelo Decreto n° 7.929, de 30 de agosto de

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 204-222, jan./abr. 2009. 215



1939, que, nos seus 127 artigos, trata dos tipos de escola e sua estrutura
(escolas isoladas e grupos escolares), disciplina o seu funcionamento e
discrimina as atribuigdoes do pessoal docente e administrativo. Mais do
que isto, de acordo com o Oficio n°® 967, de 5 de margo de 1940, da DGFI,
o regimento busca normalizar o sistema educativo estabelecendo uma
diretriz de funcionamento: “fixar atribuicdes, tracar normas bem definidas
e prever solugdo adequada para os diversos servigos existentes”.

Mas, nesse momento, houve uma ruptura fundamental: além de
reformar, legislar, oferecer condi¢cdes materiais e contratar pessoal docente
e técnico-administrativo, o Estado precisou proporcionar uma orientagao
e, sobretudo, uma diregdo politico-pedagdgica para a educacdo. Esta
direcéo seguiu

[...] influxo do movimento pedagdgico renovador, que irradiou no Brasil
os principios e conceitos da Escola Nova, cujas experiéncias, ao findar
do século 19, agitavam os centros culturais da Europa e dos Estados
Unidos da América do Norte, [orientou] a organizagdo administrativa
que se implantava — confiada a ilustres homens publicos, como Otelo
Rosa, José Pereira Coelho de Souza, e eminentes educadores, [como]
Olga Acauan Gayer, Marieta Cunha Silva, Ida Silveira, Graciema Pacheco
e outros — e assegurou para o sistema de educagao do Rio Grande do
Sul seguro embasamento e diretrizes de longo alcance. (Kremer, 1969,
p. 263).

Tal orientacao foi produzida e feita proliferar pelos especialistas em
educacéo vinculados a Secgao Técnica da Diretoria Geral de Instrucgéo
Publica, coordenada pelas professoras Olga Acauan Gayer e Marieta da
Cunha e Silva, destacadas educadoras rio-grandenses entre as décadas
de 20 e 50.

O processo de reorganizacdao e aparelhamento da Sesp foi
especialmente intenso e provocou multiplos desdobramentos. As agdes
implementadas no ambito da reforma educacional apontam na diregdo
da instauracao de uma racionalidade administrativa que envolveu: o
aumento do nimero de componentes da equipe técnica e administrativa
da Secretaria; uma extensa legislagao, normalizacdo e regulamentacao
de todos os &mbitos do sistema educacional, que passou a ser objeto de
minuciosas prescrigoes e de formas apuradas de controle da gestao; a
construgdo de prédios escolares; a contratagao de professores, orientadores
e inspetores; e a intensificagdo de ag¢des relacionadas com a
profissionalizagdo do magistério, mediante a oferta de orientagdo técnica
e pedagdgica, cursos de aperfeicoamento, reunides e estudos de obras
didéticas.

A consequéncia disto foi a produgdo de um espago institucional que
possibilitou o estabelecimento do discurso reformista e se constituiu como
lugar privilegiado de poder/saber de onde os especialistas passaram a
enunciar, para professores e estudantes, um discurso cientifico e, portanto,
o Unico autorizado. Ao mesmo tempo em que a nacionalizagdo do ensino
engendrou as condigdes de emergéncia da reforma educacional, o discurso
da modernizagcdo e da inovacao possibilitou as suas condigdes de
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existéncia. Este espago de enunciagéo de um saber autorizado, verdadeiro,
constituiu-se, primeiro, na Secgédo Técnica da Diretoria Geral de Instrugao
Publica e, depois, no Centro de Pesquisas e Orientagdo Educacionais
(CPOE).

Reforma da educacao: a direcao da renovacao

Mediante um esforgo classificado pelo secretario Coelho de Souza
como “desassombrado e vigoroso”, a Sesp foi reaparelhada para executar
e operar um movimento de renovacao educacional, politico e pedagdgico.
Esse movimento abrangia uma redefinicdo dos fins da educacao, a
formagcao e atualizagdo constante do magistério, a renovagdo educacional
e a remodelagao da administracao central e regional do ensino. Mas a
operacionalizacao desse programa nao seria alcancada mediante
improviso; requeria uma acao planejada e orientada, bem como “a co-
responsabilidade e cooperacao decidida de todos quantos estavam
comprometidos em tdo importante empreendimento” (Souza, 1963,
p. 281-282).

Coelho de Souza demonstra um esfor¢go argumentativo para
caracterizar a reforma educacional que se instalava como um movimento
marcado pela sistematizacao, pela continuidade, portador de uma nova
fase. Segundo o secretério, findara o tempo em que se administravam os
servicos educacionais sem planejamento e ao sabor do acaso. Para isso,
Coelho de Souza solicitou a Lourengo Filho, em 1939, a elaboragao de um
anteprojeto de organizacéo da Secretaria.

No contexto de organizacdo administrativa da educagao, Lourengo
Filho, inegavelmente, detinha experiéncia. De acordo com Carlos Monarcha
(2001), ele desenvolveu uma trajetéria profissional ascendente e angariou
prestigio e autoridade intelectual em virtude de suas qualidades pessoais
e oportunidades de atuacgéo. Inserido numa expressiva rede de
sociabilidades, gozava de prestigio entre intelectuais e politicos.

Sua experiéncia com reforma educacional e com a administragéo de
servigos de educagado data de meados da década de 20. Entre abril
de 1922 e dezembro de 1923, ele exerceu o cargo de diretor de Instrugao
Publica do Estado do Ceard, ocasido em que promoveu a criacdo de uma
estrutura administrativa que implicou a constituicdo de uma ampla rede
de normatizagdes, que abrangia desde a definigdo do 6rgéo central regu-
lador do sistema — a Diretoria Geral da Instrugdo Publica —, com fungdes
de planejamento, controle, pesquisa e avaliagdo, até as atividades de
inspecao escolar e escrituracao das atividades de professores, estudantes,
diretores e administradores.

Apbs o trabalho no Ceara, Lourencgo Filho teve, pelo menos, outras
duas importantes experiéncias administrativas antes de assumir a direcao
do Inep: uma em S&o Paulo, como diretor geral da Instrugdo Publica do
Estado, entre 1930 e 1931, e outra no Rio de Janeiro, entre outubro de
1931 a dezembro de 1935.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 90, n. 224, p. 204-222, jan./abr. 2009.



Assim, em 1942, sob a orientagéo de Lourengo Filho, o secretdrio
Coelho de Souza encaminhou ao interventor federal, Cordeiro de Farias,
a exposicao de motivos para o decreto que propunha a reestruturagao da
Sesp. Nela, Coelho de Souza, além de referir com insisténcia o quanto
procurou seguir as orientagoes de Lourenco Filho, indica que uma estru-
tura similar ja havia sido adotada pelo Ministério da Educagéo e Saude.
Aponta, ainda, que a reorganizagdo administrativa da Secretaria obede-
ceu a dois principios: o principio da unidade de comando, que implicava a
centralizacéo de planejamento — ou seja, a deciséo das linhas gerais do
trabalho competia ao secretério — e o principio da pluralidade de chefia
dos servigos executivos. Ao finalizar, o secretdrio menciona restrigoes
orgamentérias como causa da supressao de alguns servicos auxiliares:

Era quase inexistente, quando assumi, a organizacao da Secretaria,
pois a mesma nao era mais do que uma reunido, sem unidade organica,
de antigas diretorias e reparti¢oes da Secretaria do Interior, da qual se
desmembraram. [...] Somente no final de cinco anos de administracao
é que pude apresentar o projeto de sua estrutura. [...] Nao chegou a
Secretaria da Educacdo a esse trabalho arbitraria ou empiricamente.
Forneceu o eminente professor Lourenco Filho, a pedido meu, em 1939,
um anteprojeto de organizagao de uma Secretaria de Educagao e
Cultura. Daquela data, até principios de 1942, recebeu o mesmo as
anotagoes sugeridas pela observacao da realidade ambiente (Rio Grande
do Sul. SEC, 1944, p. 1).

Pelo Decreto n° 578, de 22 de julho de 1942, alterado pelo Decreto-Lei
n° 246, de 13 de outubro de 1942, a Sesp foi reestruturada e passou a
denominar-se Secretaria de Educacao e Cultura (SEC/RS). Competia-lhe, na
esfera estadual, a administragdo das atividades relativas a educagédo escolar
e extra-escolar. A partir dai, tornou-se mais perceptivel uma hierarquizagéo
de funcdes, com maior diviséo e diversidade de servigos administrativos, no
ambito dos quais se percebe a distribuicao de fungdes e de servigos técnicos,
estes mais ligados aos problemas pedagdgicos, com subdivisdo de compe-
téncias — tudo isso em conformidade com as diretrizes preconizadas por
Lourenco Filho, segundo a exposigdo de motivos do secretédrio Coelho de
Souza.

Se Lourengo Filho foi uma fonte de inspiragdo e estimulo que
“se refletiu na nossa vida escolar por muitos anos e contribuiu para elevar
o nivel do ensino primério e normal no Rio Grande” (Souza, apud Abu-
Merhy, 1997, p. 20), por quais razdes nao deixou referéncia escrita e nao
fez divulgacao alguma da sua participagdo nesse processo? Dificil saber.

Ao solicitar a Lourengo Filho a elaboracdo do anteprojeto de
organizacao da Secretaria de Educacao e Cultura do Rio Grande do Sul, o
secretédrio Coelho de Souza recorreu a um intelectual reconhecido em
seu dominio da ciéncia pedagdgica. A participagao de Lourengo Filho neste
processo compode o discurso de Coelho de Souza para legitimar o
movimento de reforma educacional e, sobretudo, para demarcar a
instauragcao de um novo tempo na educagao estadual, um tempo de
planejamento e de sistematizagao, de reforma e de modernidade.
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Consideragoes finais

O movimento de reforma educacional no Rio Grande do Sul, que se
refletiu intensamente na modernizagao das instituicdes, foi mais do que
um movimento administrativo: modificou ndo sé a legislagdo que regula-
mentava a educacao e 0s espacos em que se realizava, mas os métodos
de ensino, as relagoes de trabalho, as finalidades da instrugéo e os dispo-
sitivos por meio dos quais ela adquiria sua eficacia social. Essa reforma
parece encerrar o ciclo aberto em 1920 por Sampaio Déria, em Sao Paulo,
e que prosseguiu com Lourenco Filho, no Ceard, Anisio Teixeira, na Bahia,
Carneiro Leao, em Pernambuco e no Distrito Federal, Francisco Campos,
em Minas Gerais, Fernando de Azevedo, no Distrito Federal, e com
Lourenco Filho e, depois, Fernando de Azevedo, em Sao Paulo.

Porém, enquanto nesses Estados a reforma caracterizou-se como
um movimento que se constituiu a partir da acao de intelectuais
reformadores, s6 posteriormente ela foi colonizada por agéncias do Estado.
No Rio Grande do Sul deu-se o inverso: o Estado produziu uma reforma
educacional no &mbito da qual a escola e a populagdo emergiram como
problema de governo.

A reforma educacional promovida no Estado do Rio Grande do Sul
deve ser vista, também, como uma intersecgdo das relagdes entre
conhecimento, institui¢des e poder. Envolveu vérias institui¢des (governo,
igreja, partidos politicos, imprensa, escolas, comunidades), que se
entrelacaram como fios do tecido da reforma. Foi resultado de uma
conjuncao de elementos (nacionalizagdo do ensino, Estado Novo, cresci-
mento populacional, circulagdo de discursos pedagdgicos, participagao
de intelectuais) e ndo de uma evolugao ou necessidade. A partir dela,
mais do que antes, instaurou-se o reconhecimento e a supervisao direta
do sistema educativo pelo Estado, bem como se abriu espaco para uma
organizacdo social e epistemolégica das escolas na produgéo de
uma disciplina moral, cultural e social da populagdao. Com isso, a reforma
educacional, além de transmitir informagoes, buscou instaurar novas
praticas, constituir-se como um ponto estratégico para a promogao da
modernizacao das instituigdes, como um mecanismo para alcancar o
ressurgimento econdémico e a transformacéao cultural e, sobretudo, como
parte do processo de regulagao social.

Percebe-se a proliferacao no Brasil, de modo intenso e amplo, do
discurso da modernidade educacional, que se constituiu a partir do esva-
ziamento do significado do discurso do outro, a escola tradicional, acusada
de vincular-se a uma natureza empirica e rotineira, portadora dos vicios
da experiéncia. Esse discurso encontrou, nas vozes autorizadas e legiti-
madas de intelectuais proeminentes, como Lourenco Filho, as condicoes
para produgdo de um espago no qual foi possivel estabelecer-se. Os seus
enunciados concorreram para informar e produzir, de forma efetiva, a
reforma educacional no Rio Grande do Sul.

Em sintese, tal reforma pressupds que a modernizagao da educagéo
deveria partir de uma inspiracéo filoséfica e doutrindria e sustentar-se
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em bases técnicas e cientificas, no ambito do que se destacou a constituigao
de uma ampla rede de normatizagoes; a utilizagdo de planejamento,
controle, pesquisa e avaliacao; a escrituracdo minuciosa das atividades
de professores, estudantes, diretores e administradores; o desenvolvi-
mento de cadastros estatisticos; a expansao da rede escolar; a utilizagdo
de inovagbes metodolégicas (gabinetes de psicologia, biblioteca, cinema
educativo); a utilizagdo de testes psicoldgicos; a uniformizagdo de
programas de ensino; a reorganizacao e racionalizacdo dos servigos, com
a separacgao da esfera técnico-pedagdgica daquela encarregada da admi-
nistracao; a assisténcia técnica especializada ao magistério e o estudo e
pesquisa dos problemas do aperfeicoamento do ensino. Tais elementos
conformaram a feigdo da reforma e da modernizacao educacional no Rio
Grande do Sul, para o que concorreu, de forma proeminente, a participagao
de Lourenco Filho.
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Resumo

Apresenta a contribuigao de Paulo Freire para as politicas de curriculo
e formagao de educadores, no Brasil, a partir do seu trabalho como
Secretério da Educagao da cidade de Sao Paulo (1989-1991). A construgéo
de uma escola publica popular e democrética, de boa qualidade, objetivo
da gestao de Paulo Freire, foi se concretizando por meio de um paradigma
curricular de racionalidade critico-emancipatéria e de um programa de
formagao permanente de educadores. Os autores apresentam a trajetéria
de Secretarias de Educacao municipais e estaduais das chamadas
“Administragoes Populares” que se inspiraram nos referenciais e na pratica
freireana durante os anos 90. Discute-se também, neste texto, como a
obra desse educador segue atual, sendo pesquisada e recriada.

Palavras-chave: Paulo Freire; politicas de curriculo; formagao de
educadores.
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Abstract
The legacy of Paulo Freire for curriculum policies and teacher
formation in Brazil

The article presents Paulo Freire’s contribution to curriculum politics
and the training of educators, in Brazil, through his work as the Secretary
for Education in the city of Sdo Paulo (1989-1991). Paulo Freire’s
administrative objective, the construction of a high quality popular and
democratic public school, was achieved by means of a curricular paradigm
of emancipatory-critic rationality and a program of training for educators.
The authors present a trajectory of municipal and state Secretaries of
Education, of the so called "popular administrations” that, from the work
in Sdo Paulo, take inspiration from the Freirean references and practice
during the 1990s. The text also presents how the work of this educator,
researched and recreated, continues to be highly relevant.

Keywords: Paulo Freire; curriculum policies; teacher formation.

Primeiras palavras

Paulo Freire (1921-1997) nasceu em Recife, no nordeste brasileiro.
E reconhecido como um dos pensadores mais importantes da histéria da
pedagogia em todo o mundo, por ser autor de uma pedagogia critica que
tem compromissos com a libertac@o das classes oprimidas mediante um
trabalho de conscientizacao. Embora seja conhecido como o criador de
um “método de alfabetizacdo de adultos”, sua obra tem contribuigoes
que se estendem para todo o campo da educagdo. Pelo seu trabalho de
alfabetizacdo de adultos, considerado subversivo durante o periodo da
ditadura militar no Brasil, foi perseguido e obrigado a viver no exilio por
16 anos.

A atualidade do pensamento de Paulo Freire vem sendo atestada
pela multiplicidade de experiéncias que se desenvolvem tomando o seu
pensamento como referéncia, em diferentes areas do conhecimento, ao
redor do mundo. A crescente publicacdo das obras de Paulo Freire em
dezenas de idiomas e a ampliagdo de féruns, catedras e centros de pes-
quisa criados para pesquisar e debater o legado freireano sao indicagoes
da grande vitalidade do seu pensamento. Tal projegao confere ao conjun-
to de suas produgdes o carater de uma obra universal.

Este texto tem por objetivo apresentar e discutir as contribuigoes de
Paulo Freire para as politicas curriculares e a formagao de educadores no
Brasil, a partir do seu trabalho como Secretério da Educagédo da cidade de
Séao Paulo (1989-1991).
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1 Politicas de curriculo em confronto

A tradicdo educacional brasileira em torno do curriculo é presidida
pela légica do controle técnico. O curriculo tem sido inspirado no
paradigma técnico-linear de Ralph Tyler (1949), como uma questao de
decisdao sobre objetivos a serem atingidos, “grades curriculares” que
definem as disciplinas, topicos de contetudo, carga horaria, métodos e
técnicas de ensino e avaliagdo de objetivos preestabelecidos.

Desse entendimento, construgdo e reformulagdo de curriculos tém
se reduzido a um conjunto de decisdes supostamente “neutras”, tomadas
(especialmente para o ensino fundamental e o ensino médio) nos gabinetes
das secretarias estaduais e municipais de Educacdo, de acordo com a
legislagdo vigente. Tais decisdes passam a constituir a “Pedagogia dos
Diérios Oficiais”, concretizada por publicagdes complementares do tipo
“guias curriculares”, “propostas curriculares”, “subsidios para
implementagao do curriculo”, “jornais curriculares” e outros, chegando
a escola como pacotes que devem ser aplicados pelos professores em
suas salas de aula. Esse carater prescritivo do curriculo acaba se
distanciando, e muito, daquilo que acontece, de fato, na sala de aula.

Por um conjunto de multiplas explicagdes que passam pelas politicas
de curriculo assumidas pelo Estado, pelas condigbes dos trabalhadores
da Educagao, cada vez mais deterioradas, pela formacéo tecnicista e
aligeirada do professor, pelas condigdes frageis, confusas e sucateadas
da organizacéo escolar, pelo carater elitista, autoritario e centralizador
da educacao brasileira e outras, o “curriculo” acaba sendo a transmissao
do conhecimento que o mercado editorial produzir, propagandear e vender.

A Secretaria Municipal de Educacgao de Sao Paulo, na gestéao de Paulo
Freire (1989-1992), trabalhou na perspectiva de construgéo e vivéncia de
um novo paradigma curricular. Isso implicou pensar, ler, fazer e sentir
curriculo de forma diferente. Buscou-se uma reorientacao presidida pela
racionalidade emancipatéria que toma como centrais os principios de
critica, agdo e a categoria “totalidade”. Trabalhar com a racionalidade
emancipatodria significa estabelecer uma relagédo dialética entre o curriculo
e o contexto histérico, social, politico e cultural como um todo. Construir/
reformular/reorientar o curriculo nessa perspectiva requer, antes de tudo,
uma nova compreensdo que explicite uma dimensao freqiientemente
oculta da questao curricular que diz respeito a ideologia.

Conceber o curriculo sob a ética da racionalidade emancipatéria
implica compreendé-lo como um processo dependente da participagao
dos sujeitos envolvidos na agao educativa.

1.1 A reorientagdo curricular no contexto da politica educacional
da Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo

Paulo Freire assumiu a Secretaria Municipal de Educagao de Séao Paulo
em 1989. Sua administracdo comprometeu-se com a construcao de uma
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educagdo publica popular cuja caracteristica principal foi “a Educacao
como pratica da liberdade”. Isso significou, como tarefa principal, a de-
mocratizagdo da educagéo, implicita no esforco de democratizagdo do
Pais. A melhoria na qualidade da educagao publica municipal pressupos
também mudangas nas relacdes internas da escola e na relacdo escola/
populacéo. A escola deveria estar voltada para a formacao social e critica,
em busca de uma sociedade democréatica. Buscou-se a construcao de
uma escola cientificamente rigorosa e ética na apropriacao e recriacao de
conhecimentos e, a0 mesmo tempo, alegre, estimuladora da solidariedade
e da curiosidade.

A escola deveria estar aberta para que a populacdo pudesse recria-la,
dar-lhe animo, outra vida e, principalmente, reconstruir criticamente o
saber, instrumento de emancipacao, levando sempre em conta suas ne-
cessidades. A participagdo popular na criagao da cultura e da educagao
rompe com a tradigcdo de que sé a elite é competente e sabe quais sdo as
necessidades e interesses de toda a sociedade.

A escola deveria ser também um centro irradiador da cultura popular,
nao para consumi-la, mas para recria-la, um espago de organizacgao politica
das classes populares, €, como espago de ensino-aprendizagem, um centro
de debate de idéias e solugdes, reflexdes, em que a organizagdo popular
iria sistematizando a sua prépria experiéncia. O filho do trabalhador
deveria encontrar nessa escola os meios de auto-emancipacao intelectual,
apropriando-se criticamente do conhecimento que a classe dominante
detém.

Por ser democratica, por realmente pensar educagdo como préatica
de liberdade e por ser responsavel, a nova proposta nao seria imposta
autoritariamente; respeitaria o trabalho educacional digno, mesmo
divergente. A educacéo critica construir-se-ia gradativamente, a partir
de experiéncias avaliadas em escolas-piloto e, majoritariamente, por
adesao da rede escolar.

A proposta pedagdgica em construgdo pressup0s, portanto, entre
outros aspectos, a incorporacgdo da experiéncia cultural e social vivida
pela comunidade escolar como objeto de reflexao e elaboracao pela escola.
Para isso, foi necessario democratizar a gestdo da escola, com a partici-
pagao de pais, alunos, professores e outros trabalhadores da area na
discussao e decisao de seus rumos; isso implicou em autonomia, quer
dizer, liberdade para que as escolas pudessem tomar decisdes em conjunto
com as outras instancias da Secretaria de Educagéo.

A Secretaria definiu como agoes viabilizadoras desse projeto politico-
educacional o Movimento de Reorientacdo Curricular e a Formacao
Permanente dos Educadores.

Foram quatro os eixos da Proposta de Reorientacdo Curricular da
Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo: a) a construgao coletiva,
caracterizada por um amplo processo participativo nas decisdes e agoes
sobre o curriculo; b) o respeito ao principio da autonomia da escola,
permitindo o resgate de préticas valiosas, a0 mesmo tempo criando e
recriando experiéncias curriculares que favoregcam a diversidade na
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unidade; c) a valorizagdo da unidade tedrico-pratica refletida no movimento
de “agdo-reflexdo-acao” sobre experiéncias curriculares (acrescentou-se
aqui o entendimento de que a construgdo de novas praticas pudesse
ocorrer inicialmente em situagdes pontuais, antecedendo a ampliagao
gradativa do novo processo de construgao curricular para todas as escolas
da rede); e d) a formacao permanente dos profissionais do ensino, desen-
volvida necessariamente a partir de uma analise critica do curriculo em
acao, ou seja, do que efetivamente acontece na escola, buscando-se, pela
consciéncia de acertos e desacertos, localizar os pontos criticos que
requerem fundamentagéo, revisao e superacgdo de praticas.

A reorientagao curricular constituiu, portanto, um processo de
construcao coletiva, do qual participaram diferentes grupos em constante
dialogo: a escola, a comunidade e os especialistas das diferentes éreas do
conhecimento.

Os dois primeiros momentos desse movimento foram a
problematizagéo e a sistematizacao, que envolveram toda a rede municipal.

Aos dados da problematizacao da escola, realizada a partir das
andlises criticas de educadores e educandos, foram acrescidos aqueles
decorrentes da “visdo” que os pais ou responsaveis pelos educandos tém
da escola.

A necessidade de novas agdes — refazer o curriculo — e a elaboragéo
de documentos de registro e fundamentacao foram resultantes dessa
problematizacao. Dentre as diferentes agbes destacou-se o trabalho das
escolas na elaboragédo de projetos pedagdgicos proéprios, concretizando o
principio de autonomia das escolas. No conjunto da rede municipal de
ensino foram registrados mais de 1.500 projetos proéprios, dentro da
realidade de cada escola, inclusive as que mantinham cursos noturnos.

A problematizacao levantou também a necessidade de elaborar e
discutir a concepgao das areas do conhecimento subjacente ao trabalho
das diferentes escolas. Tais documentos foram discutidos com todos os
professores da rede. Apds anélise critica, esse material passou a subsidiar
o planejamento e/ou aprofundamento do trabalho. Nesse momento foi
feita a publicacao de cadernos com o relato das praticas construidas nesse
processo.

A rede municipal de ensino de Sao Paulo demonstrou, por meio de
uma pratica pedagdgica nova na realidade brasileira, a possibilidade de
construgdo do curriculo em processo. Esta pratica educacional ousada foi
vivida com dificuldades e apreensoes, mas mostrou-se altamente positiva,
quer pelos resultados do chamado rendimento escolar dos alunos, quer
por indicadores que ampliam o conceito de qualidade social da educacgao:
democratizagao da escola e apropriacdo pelas comunidades escolares do
direito e do dever de ter voz na elaboragdo do curriculo. Sem esgotar
todas as possibilidades, a rede municipal de Sao Paulo testemunhou como
fazer curriculo em processo, numa perspectiva critico-transformadora,
buscando uma nova qualidade de educagéo. Com isso, propés aos educa-
dores a continuidade desse trabalho, necesséria sempre, porque a edu-
cagao se faz e se refaz, e, ao mesmo tempo, apostou na possibilidade de
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que outras redes de ensino criassem 0s seus processos de reorientacao
curricular inspirados nessa experiéncia, que ndo se esgotou.

2 A influéncia da pedagogia freireana nas politicas curriculares
municipais e estaduais do Brasil, a partir da década de 90

A partir de 1992, véarios Estados e municipios brasileiros
comprometidos com a administragao popular optaram por construir politicas
curriculares com os pressupostos freireanos do Movimento de Reorientagao
Curricular ocorrido em Sao Paulo (gestao 1989-1992). Dentre eles,
destacaram-se: Angra dos Reis-RJ (1994-2000); Porto Alegre-RS (1995-
2000); Chapecd-SC (1998-2003); Caxias do Sul-RS (1998-2003); Gravatai-
RS (1997-1999); Vitéria da Conquista-BA (1998-2000); Sao Paulo-SP (2001-
2003); Belém-PA (2000-2002); Maceié-AL (2000-2003); Dourados-MS
(2001-2003); Goiania-GO (2001-2003); Criciima-SC (2001-2003); Rio
Grande do Sul (1998-2001); Alagoas (2001-2003).

As politicas curriculares implementadas nessas administragoes
possuem pressupostos consubstanciados na perspectiva educacional
libertadora (Freire, [1968] 1988) e, em termos gerais, apresentam como
principios norteadores a implementagdo de propostas de reorientagao
curricular comprometidas com uma educacao popular e fundamentadas
na politica educacional desencadeada por Freire em S&o Paulo-SP (1989-
1992) na perspectiva de viabilizar um ensino com qualidade social na
escola publica, com a garantia de acesso e permanéncia a todos 0s seg-
mentos sociais e democratizagdo da gestao da unidade escolar.? Convém
ressaltar que a concepgao de educagao popular a que nos referimos é
aquela

[...] que reconhece a presenca das classes populares como um sine qua
para a pratica realmente democratica da escola publica progressista na
medida em que possibilita o necesséario aprendizado daquela pratica.
Neste aspecto, mais uma vez, centralmente se contradiz com as con-
cepgoes ideoldgico-autoritédrias de direita e de esquerda que, por moti-
vos diferentes, recusam aquela participagao (Freire, [1993] 1995, p.
103).

E nessa perspectiva que as administragdes comprometidas com tais
principios e pressupostos se autodenominam “administragdes populares”.
A caracteristica comum mais marcante dos processos desencadeados por
essas administragbes populares é a participagao efetiva da comunidade —
“participacgao ativa” para Lima (2001, p. 77) — pelo didlogo constante entre
0s segmentos escolares consubstanciando a construgdo dessas politicas.

Em relagdo a qualidade social do ensino, os movimentos de
reorientagdo curricular e de gestdo democrdtica caracterizam-se pela
valorizagdo das préaticas pedagdgicas emancipatérias ja existentes nas
redes municipais, do trabalho coletivo das escolas envolvendo todos os
segmentos escolares e da formagao permanente dos educadores, tendo
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! Os municipios e Estados aqui
mencioanados foram aqueles
acompanhados pelos autores.

2 Entre outros, podemos citar os

seguintes documentos das
respectivas administragbes po-
pulares que apontam tais princi-
pios: Sao Paulo, PMSP-SP/SME
(1992, p. 13-23); Porto Alegre,
PMPOA-RS/SMED (1996, p. 35 e
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na préaxis o processo de desconstrucao/reconstrugao critica da autonomia
das unidades escolares.

As Secretarias de Educacao mencionadas buscaram modificar o fazer
educativo concebendo a escola como um espaco de formacdo permanente,
empenhada efetivamente na transformacao social sob uma perspectiva
dialética do processo ensino-aprendizagem e de seu compromisso com
as classes populares. O objetivo é a construgao de politicas curriculares
de resisténcia que partem da contradigdo vigente na sociedade
contemporédnea para a transformacéo dialdégica dessas realidades
vivenciadas.

Embora com principios, diretrizes e métodos comuns, é importante
salientar a diversidade das praticas e dos movimentos observados em
cada administragao em fungao dos contextos e das especificidades locais,
que passaremos a caracterizar historicamente e de forma sintética.

Angra dos Reis-RJ, Porto Alegre-RS, Chapec6-SC, Caxias do Sul-RS,
Gravatai-RS, Belém-PA, Vitéria da Conquista-BA, Macei6-AL e o Estado
de Alagoas passaram pelo menos por duas administracdes populares
consecutivas. Em termos gerais, observa-se que, nas primeiras adminis-
tracdes, foi priorizada a recuperacdo dos equipamentos publicos e dos
salérios dos profissionais da educacao, historicamente sucateados pelos
governos autoritarios, para, entdo, ocorrer maior investimento na quali-
ficagcdo das préticas pedagodgicas e nos movimentos de reorientagao
curricular.

Entretanto, as administragdes em Criciima-SC, Dourados-MS, Vitéria
da Conquista-BA e no Estado do Rio Grande do Sul (1998-2001) optaram
por desencadear politicas educacionais que procuravam atuar, simulta-
neamente, nos eixos do acesso e permanéncia na escola publica, da gestao
democréatica e da qualidade social da educagao. Assim, embora
inicialmente tenham priorizado a realizagdo de um levantamento geral
para que pudessem, depois, atuar nas condigdes estruturais precarias
existentes, intercalaram essas agdes com atividades pedagdgicas,
buscando, primeiramente, divulgar e legitimar praticas educacionais
avangadas ja observadas nas unidades escolares da rede.

Em Goidnia-GO, embora a gestao popular tenha tido inicio apenas
em 2001, ja havia anteriormente um trabalho na perspectiva de tema
gerador. A problematizagdo, o aprofundamento e a reorganizacao
curricular critica aqui defendidos tomaram essa experiéncia inicial como
referéncia para a reorientagdo pedagdgica.

Nesse sentido, um aspecto relevante das politicas educacionais
implementadas diz respeito as prioridades estabelecidas pelas diferentes
Secretarias de Educacgdo para a transformagao das praticas educacionais
vigentes e a forma como desencadearam esse processo. Assim, podemos
observar movimentos que se iniciaram com discussoes envolvendo a rede
como um todo na construgao coletiva de regimentos das escolas a partir
da anélise de diferentes tematicas curriculares relacionadas com a pratica
escolar, para, em seguida, desencadear uma reflexao mais especifica sobre
a construcdo coletiva de propostas curriculares alternativas a tradicional,
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com o repensar critico e coletivo do ensino-aprendizagem nas diferentes
areas do conhecimento.

Como exemplo, podemos observar que as administragoes populares
de Sao Paulo, Angra dos Reis, Chapecd, Criciima, Vitéria da Conquista,
Belém e Caxias do Sul, embora tenham desencadeado movimentos que
apresentaram diferencas significativas, optaram pelo resgate critico das
préaticas pedagogicas, seminarios, congressos municipais e constituintes
escolares, em que sistematizavam pressupostos, principios, concepgoes,
métodos e normas regimentais condizentes com a construgdo da escola
popular democréatica.

Em Chapecd, Caxias do Sul, Dourados, Belém, Vitéria da Conquista
e Criciuma, o resgate de préticas inaugurou-se com o diélogo entre as
Secretarias e as escolas municipais, a partir de uma problematizacao
inicial, indagando junto a rede sobre a escola entao existente e qual escola
os diferentes segmentos escolares consideravam desejavel. Dos conflitos,
tensoes e contradi¢des observados desencadearam-se os movimentos de
reorientagdo curricular dialégicos, com a andlise das problematicas locais
especificas, em busca da construgdo de préaticas curriculares
interdisciplinares transformadoras.

Tomando como referéncia Angra dos Reis a partir de 1994 (cf. Silva,
2004), podemos afirmar que, a semelhanga do ocorrido em Sao Paulo,
Caxias do Sul e Chapecd, o movimento de reorientagao curricular iniciou-
se com o resgate de préaticas pedagodgicas que j& apresentavam certo
grau de inovagéao e de envolvimento democratico de todos os segmentos
escolares. Partiu-se do projeto Plano Global, que vinha sendo
desenvolvido em quatro escolas. O movimento teve inicio com a cons-
trugao coletiva de um projeto — denominado Projeto Interdisciplinar —,
que procurou romper a dissociacdo entre conhecimento escolar e
cidadania observada na tradigdo educacional, considerando contetdos
escolares tanto a realidade local, reflexo de seu respectivo e amplo
contexto socioistérico de construgdo, quanto o préprio processo de
ensino-aprendizagem, proposto a partir do didlogo entre saberes popular
e sistematizado, em que a apreensao do conhecimento ocorre de forma
coletiva a partir da andlise das contradigbes vivenciadas na realidade
local. Dessa forma, o fazer pedagdgico passa a ser o préprio exercicio
da cidadania critica, contextualizada e processual, consistente e
emancipatoria.

Ao longo dos anos, diferentes contextos apontaram para a diversidade
de percursos.

Em Caxias do Sul, no final de 2001, observou-se uma retomada mais
consistente na pratica de acompanhamento das escolas pela equipe
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacéo, trazendo mais qualidade
ao trabalho que vinha sendo desenvolvido.

Em Chapecd (1998-2004), a politica pedagdgica e a proposta
curricular possibilitaram efetivar e aprofundar o movimento de
reorientagdo curricular, com avangos qualitativos nos diferentes niveis e
modalidades de ensino.
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% Na mesma matiz pedagdgica das
outras secretarias municipais, a
SMED de Porto Alegre imple-
mentou a proposta no Ensino Fun-
damental a partir do trabalho com
Complexos Teméticos, envolven-
do uma reor-ganizagao da grade
e a distribuigéo vertical do cur-
riculo escolar, com a redis-
tribuigdo dos anos letivos em
ciclos. Tomando como referéncia
o desenvolvimento cognitivo, sao
priorizadas a permanéncia e a
continuidade do processo de
ensino-aprendizagem. As praticas
das escolas, ao lado das diretri-
zes do Congresso Constituinte
Escolar, proporcionaram a cons-
trugao de uma proposta politico-
educacional como opgéo para a
organizacao do ensino nas demais
escolas do municipio, subsidiando
a construcao de um Regimento
Escolar, referéncia para a
implementagao da Escola Cidada.
Ver: Porto Alegre (1996, p. 22-29)
e Brandao (2003, p.111 e
seguintes).

Em Porto Alegre, o Congresso Constituinte Escolar (de outubro de
1994 a agosto de 1995) desencadeou uma discussao com todos os seg-
mentos da comunidade escolar para a construgao dos regimentos
escolares, viabilizando a proposta de escola cidada para a rede publica
municipal. Embasada numa concepgao democréatica de gestdo, essa
proposta procurou subsidiar e dar condigoes efetivas para um movimento
coletivo de reorientagdo curricular. A concepg¢do de curriculo e de
conhecimento é discutida e explicitada no projeto politico-pedagoégico-
administrativo que se pretende implementar, ndo deixando duvidas sobre
as intencdes e os compromissos com a educagao popular libertadora.
Didlogos entre a Secretaria da Educacéao e as escolas permitiram identificar
parametros para o movimento de reorientacdo curricular, desencadeando
propostas de implementagdo do novo curriculo na rede municipal porto-
alegrense. O curriculo foi concebido e construido de forma interdisciplinar,
envolvendo o coletivo dos educadores na busca da contribuicao das
diferentes disciplinas para a compreensao dos objetos de estudo. Tanto
os objetos quanto o préprio processo de andlise foram considerados
totalizagbes histéricas contemporaneas, estando sujeitos, portanto, a
diferentes leituras, de acordo com os interesses e intencdes dos sujeitos
envolvidos.?

Assim, o processo gerado pela Secretaria da Educacéo de Porto Alegre,
com o intuito de concretizar um trabalho pedagdgico envolvendo a
comunidade escolar na construgdo de um curriculo dindmico, pode ser
comparado aos movimentos desencadeados por outras Secretarias de
Educacdo de administragdes populares, também matizados pela pedagogia
freireana. A referéncia socioconstrutivista embasa a concepgao do processo
ensino-aprendizagem. Podemos afirmar que essas propostas se caracte-
rizaram por uma politica pedagdgica comprometida com a educagao
popular, que se efetivou por meio de um didlogo problematizador,
mediando sujeitos histéricos e conhecimentos sobre aspectos sociais
relevantes da realidade, na busca da superacdo de contradicoes
vivenciadas pela comunidade e de ag¢oes transformadoras do contexto
social.

Até o ano de 2001, os avangos observados na rede municipal de
Porto Alegre eram referéncia para todas as redes publicas interessadas
em implementar um curriculo organizado por ciclos de formacéo.

Em Gravatai, a SMEC desencadeou um processo de discusséo com a
rede municipal objetivando “horizontalizar as relacdes escolares” a partir
de um diélogo concebido como esforgo coletivo para superagdo das difi-
culdades relacionadas a exclusdo da escola tradicional. Priorizando a
participacao, a integracao, a incluséao e a liberdade de todos, buscou-se,
com o I Congresso Municipal (novembro/1998), a institucionalizacdo dos
espagos participativos — Conselhos Escolares, Conselho Municipal de
Educacgéao, democratizacao da Lei de Eleigao de Diretores — com a partici-
pacao da comunidade escolar (Gravatai, 1998). O ano de 1999 foi dedicado
a construgdo dos regimentos escolares pelas unidades, a partir dos anais
aprovados no I Congresso Municipal.
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Nos municipios de Vitéria da Conquista-BA e Belém-PA houve
um acompanhamento mais pontual. Tanto o processo de construcao
da escola Cabana, em Belém do Pard — acompanhada em 2001 e 2002
—, quanto a reorientagdo curricular em Vitéria da Conquista — sob
assessoria de 1999 e 2000 — sofreram modificacbes posteriores.
Mais tarde, tanto em Belém quanto em Vitéria da Conquista, houve
opcgao pela continuidade do processo de reorientagao curricular via
tema gerador, com 0s momentos aqul propostos para a construcgao do
curriculo.

Em Maceié e Goiénia o processo foi desencadeado apenas na Educagao
de Jovens e Adultos. Em Macei6, o movimento envolveu, desde 2001,
algumas unidades da rede, observando-se praticas curriculares
qualificadas a partir da clareza da equipe pedagdgica das escolas. Em
Goiania—GO, a opgdo pela reorientacao via tema gerador foi tomada no
final de 2002, e o processo foi acompanhado esporadicamente. Em 2003,
a rede municipal da EJA analisou pesquisas realizadas e procurou
selecionar falas significativas da comunidade.

No municipio de Criciiima, a opcéo pela reorientacéo curricular via
tema gerador no Programa de Educacao de Jovens e Adultos (Proeja)
ocorreu em 2001, o que permitiu avangos significativos, hoje observados
em vérias unidades. J& no Ensino Fundamental, somente no inicio de
2003 — ap6s a construgao do Projeto Politico-Pedagdgico da rede municipal
(outubro de 2002) —, optou-se pelo movimento.

Em Dourados-MS a opc¢éo iniciou-se em 2001 — primeiro ano da gestao
—com o processo da Constituinte Escolar. Em meados de 2003 observamos
escolas que realizavam pesquisas na comunidade e iniciavam 0 processo
de reorientagao curricular a partir dos principios e diretrizes da pedagogia
freireana.

No Estado do Rio Grande do Sul (1998-2001) optou-se por assumir a
reorientagao curricular apenas apés o término do processo Constituinte
Escolar, que se deu em julho de 2000.

Em Alagoas, a politica curricular iniciou-se com o movimento de
algumas escolas da rede estadual a partir da implementacao dos ciclos
de formacgéo, via complexo tematico. Desde 2001, o processo foi
acompanhado de forma pontual, com visitas a duas escolas. Foram
implementadas préaticas pedagdgicas a partir dos principios e diretrizes
de um curriculo critico, e havia a perspectiva de ampliagcdo da proposta
curricular.

Na andlise das préaticas educacionais desses movimentos de
reorientagdo curricular podem ser encontrados varios aspectos comuns;
dentre eles, vale destacar duas diretrizes fundamentais: a concepcao de
ensino-aprendizagem fundamentada na dialogicidade e a gestao
pedagdgica democratica do tempo-espago escolar.

Retomando os principios e os pressupostos gerais de uma
racionalidade emancipatéria, podemos compreender que, para concretizar
o didlogo como préxis pedagdgica formadora de cidadéos criticos, é
necessario:
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* Sobre as categorias para
implementar uma avaliagdo
emancipatoria, consultar Saul
(1995).

e Assumir os sujeitos concretos como agentes da praxis curricular;

e Ter a curiosidade ingénua sobre temas, situagdes e necessidades
significativas vivenciadas como ponto de partida para a construcao
pedagdgica do conhecimento critico e comprometido com as
camadas populares socialmente excluidas;

e Problematizar a curiosidade ingénua como referéncia politico-
epistemoldgica inicial em diferentes planos do real e nas diferentes
dimensodes da existéncia humana, tanto na fungdo sociocultural e
axioldégica do conhecimento quanto nos limites da prépria préatica
gnoseoldgica da construgdo conceitual para a sistematizacéo
metodolégica do didlogo pedagdgico. Essa problematizagéo exige
distanciamento, um cerco epistemoldgico (Freire, 1995), que
demanda conteuidos para a contextualizacao critica dessa realidade,
possibilitando desafios e superagdes na apreensao da realidade
contraditoria;

e Ter pertinéncia e criticidade na selecdo de contelildos escolares
relativos aos temas e situagdes desumanizadoras para a producao,
reproducéao e desenvolvimento da vida na realidade concreta que
se problematiza;

e Proceder a reconstrugao dialdégica do conhecimento sobre o real
no processo ensino-aprendizagem, ou seja, na perspectiva de Freire
(1995), passar da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica;

e Ter a conscientizacdo como planejamento curricular de agoes
transformadoras sobre a realidade concreta e ndo apenas a tomada
de consciéncia sobre as dificuldades reais enfrentadas pela sociedade.

Assim, a reorientacao curricular proposta pelos projetos curriculares
interdisciplinares implica uma reorganizacao de tempo e espacos
escolares, exigindo trabalho coletivo dos educadores em pesquisas cons-
tantes da realidade local junto a comunidade e em 6rgaos publicos, na
busca de informagdes sobre os objetos analisados. Além dessas fontes, é
necesséario buscar um aprofundamento dos conhecimentos especificos
nas diferentes dreas que nao constam dos livros didaticos tradicionais —
demanda um “leque tematico” (Freire, [1968] 1988, p. 109). Portanto,
pesquisa-agao e formagao permanente dos educadores caracteriza a rotina
dessa praxis na construgdo do seu material didatico-pedagdgico.

Condigdes sine qua non s&o gestdo e regimento democraticos do
processo educacional, em que comunidade e educadores, em didlogo
permanente, reavaliam e definem sucessivamente o caminhar pedagégico
da unidade escolar.

Evidentemente, sdo muitas as dificuldades que as Secretarias vém
enfrentando na implementag&o da proposta, porém a perspectiva de buscar
coletivamente sua superacao a partir de categorias avaliativas que
norteiem a tomada de novas decisdes permite-nos acreditar na
irreversibilidade do processo coletivo de construgéo curricular.* Encarada
como investigativa, diagndéstica e processual, a avaliacdo emancipatéria
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corresponderia ao momento de interface entre a analise critica do
vivenciado e o planejamento do devir, buscando a superagao das
dificuldades.

Portanto, no movimento de construcao curricular busca-se a
superacao da estrutura tradicional de ensino, tanto nas dimensoes
metodoldgicas quanto na selecdo dos conhecimentos escolares a serem
ministrados. Concebendo a construgéo do conhecimento como atividade
social e histérica dos individuos sobre aspectos significativos e proble-
maticos da realidade, o processo de aprendizagem se da a partir de uma
demanda cognitiva efetiva para a compreensao de situagdes vivenciadas.
Admitindo que uma nova forma de conceber e agir sobre um determinado
objeto ocorre somente quando superamos a forma anteriormente utilizada
para analisé-lo, a agdo social diferenciada seria a sintese de uma nova
forma de pensar sua realidade. Assim, o didlogo seria propulsor, em sua
vertente pedagogica critica, de um movimento cognitivo e politico-
epistemolégico continuo, suscitando necessidades de apreender
conhecimentos pertinentes as temaéaticas da realidade abordadas,
motivando a construgdo de novos referenciais analiticos.

Entendendo a realidade local como histdrica, orgéanica, sistémica e
reflexo de um contexto social amplo, essa abordagem politico-
epistemoldgica interdisciplinar propde alargar os horizontes analiticos ao
transitar pela trama de relagoes sociais, originando solugdes praticaveis
para a problemaética local até entdo despercebidas pela comunidade,
contribuindo para a formacéao de cidadéaos criticos e participativos. Como
destaca Freire ([1993] 1995d, p. 108-109),

[...] gostaria de sublinhar um equivoco: o de quem considera que a boa
educacdo popular hoje é a que, despreocupada com o desvelamento
dos fendmenos, com a razao de ser dos fatos, reduz a préatica educativa
ao ensino puro dos contetudos, entendido este como o ato de
esparadrapar a cognoscitividade dos educandos. Este equivoco é tao
carente de dialética quanto o seu contrario: o que reduz a pratica
educativa a puro exercicio ideoldgico.

Portanto, a visdo dicotomizada entre concepgao e prética curricular
é superada pela agdo que ganha a clareza da praxis coletiva. Conseqiiéncia
desse movimento é a nova qualidade social de ensino, estimulando as
redes educacionais a avancarem na direcao de uma reorientagao curricular
interdisciplinar em que o contexto socioistérico e o didlogo entre os
conhecimentos possibilitam a construgao coletiva de uma educacgao
popular voltada para a construgao da cidadania.

Evidentemente, para concretizar esse processo junto as escolas das
redes, as Secretarias de Educagao necessitam de uma organizagao interna
de suas préticas condizentes com o didlogo democratico e libertador que
norteia suas acdes pedagdgicas criticas e emancipatorias.

Para acompanhar o processo de reorientagdo curricular, é fundamental
a formagéo de equipes pedagdgicas multidisciplinares compostas por
educadores oriundos das escolas que, por conhecerem a realidade das
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redes educacionais, sdo capazes de atuar como intelectuais organicos com-
prometidos com a transformacdo humanizadora, animadores que
problematizam de forma pertinente as préticas e as dificuldades enfrentadas
pelas diferentes comunidades escolares. Tais equipes pedagdgicas devem
procurar atender a todas as iniciativas inovadoras da rede, acompanhando
os diferentes projetos comprometidos com os principios da Educacao Popular.

Assim, geralmente, no inicio da gestado educacional das
administragdes populares observa-se a formagao de equipes pedagégicas
com educadores que acompanham diferentes projetos educacionais, aten-
dendo a diferentes niveis e modalidades de ensino: grupos de formagao
para séries especificas; acompanhamento das praticas das salas de leitura;
projetos contra a violéncia nas escolas e de orientagdo sexual; organizagao
das préticas de turmas de progressao de aprendizagem; implementacao
de propostas que atendam as especificidades da educagdo de jovens e
adultos, dos movimentos de alfabetizagao, da educacéo infantil; oficinas
pedagdgicas e encontros que discutam e atendam as especificidades das
&reas do conhecimento, as questoes étnicas, de género e aquelas relacio-
nadas a preservacdo do meio ambiente — além do acompanhamento
especifico da formagdo dos conselhos escolares e de grémios estudantis
na implementagado da gestdo democratica.

E importante destacar que a tendéncia no desenrolar dos projetos
particularizados é a de todos convergirem para o Projeto Interdisciplinar
via Tema Gerador, garantindo suas especificidades na totalizagao da pratica
educativa que esse projeto representa. Caminha-se, portanto, da diversi-
dade das préaticas pedagdgicas para a unidade representada pelo projeto
coletivo de Educacao Popular da escola.

O acompanhamento das frentes pedagdgicas demanda a organizagao
coletiva da equipe multidisciplinar, de pautas dialdgicas para as reunides
nas escolas, de semindrios, congressos e outros eventos de aprofundamento
tedrico e divulgacdo cientifica, de encontros regionais para estabelecer
relatos de experiéncias, trocas de informagdes e praticas, bem como
avaliagbes frequientes do movimento junto as escolas da rede municipal.
A gestao colegiada tem-se mostrado como a forma mais adequada de tomar
decisoes e administrar.

Podemos, entéo, estabelecer algumas relacées entre esse processo
de implementacdo do movimento de reorientacao curricular do Projeto
Interdisciplinar via Tema Gerador e a pratica curricular por ele apregoada.
Assim, tanto nas praticas do movimento de implementagdo do projeto
junto as unidades da rede quanto na elaboragao do curriculo pelas escolas,
os sujeitos historicos e socioculturais concretos sao os agentes do processo
dialético de construgdo da pratica dialdgica.

Assim, nas diferentes instancias curriculares, procura-se organizar
o movimento partindo sempre da problematizacdo das necessidades
imanentes das préticas, explicitando conflitos socioculturais que, tomados
como tensdes epistemoldgicas, revelem contradigbes passiveis de
superacdes a partir da conscientizagao e de planos de acao coletivos que
implementem transformagdes nas praticas inicialmente desenvolvidas.
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O compromisso com a prética curricular critica, contra-hegemoénica,
demanda rigor metodoldgico; o conhecimento historicamente sistematiza-
do pelas comunidades cientificas nao deve ser concebido como uma
racionalidade instrumental e fundadora, uma técnica que legitima relagbes
de poder enredadas nas praticas escolares convencionais. A racionalidade
emancipatdria inverte essa situacao, colocando o acervo cientifico acumu-
lado pela humanidade a servigo do esclarecimento critico necessario a
emancipacdo dos sujeitos. Para tanto, além do compromisso com a
transformagdo da realidade injusta, sdo principios metodolégicos
indispenséveis: a dialogicidade politico-epistemoldgica, “a autenticidade,
o antidogmatismo e uma pratica cientifica modesta” (Borda ([1981] 1990,
p. 49-b6) que rompa a arrogancia do curriculo tradicional que busca
dicotomizar e estabelecer relagdes de poder entre teoria e prética.

Sem tentar aprofundar a tematica por nao se tratar do objeto da presente
discussao curricular, cabe ainda destacar diferencgas observadas nas
concepgdes de organizagao do curriculo por ciclos. Para a SME de Sao Paulo
(1992, p. 22), a concepcao de ciclo envolve uma educacdo compreendida

[...] como prética social, humanistica, cientifica, critica e libertadora;
uma concepgao de curriculo em processo, que necessita da participa-
¢ao de todos os envolvidos no processo educativo; uma concepgao de
aprendizagem que respeita o desenvolvimento afetivo, social e cognitivo
do educando, considerando-o o agente construtor de seu conhecimento
na interagao com o outro e com o objeto de conhecimento.

Embora possua bases comuns com outras propostas de organizacao
curricular por ciclos (cf. Pacheco, 1996, p. 40-41), poderiamos dizer que
a perspectiva apresentada ndo se restringe a uma abordagem estritamente
cognitivista e voltada para a melhoria técnica e didatica do processo de
aprendizagem, mas vai além dele, no sentido de contextualiza-lo no plano
ético-critico da pratica pedagdgica e politico-epistemoldgica para balizar
os parametros orientadores do processo de construcéo e selecdo dos
conhecimentos envolvidos na sistematizagdo dos contetudos escolares.

Também partindo de pressupostos comuns adotados pela SME de
Sao Paulo-SP, a SMED de Porto Alegre-RS (1996) desencadeou um movi-
mento de reestruturagao curricular em que a perspectiva era implementar
paulatinamente nas escolas da rede uma proposta politico-pedagdgica a
partir de Ciclos de Formagao. Enfatizando aspectos relacionados as fontes
filosofica, sociopedagdgica, epistemoldgica e socioantropoldgica, buscou-
se aprofundar o didlogo com a abordagem do Ciclo de Desenvolvimento
Humano (Escola Plural, SME/BH, 1996, apud Padilha, 2001, p. 124),
consubstanciando a prética pedagdgica a partir da organizagao do curriculo
por Complexos Temaéticos (cf. Azevedo, 2000).

Das politicas acompanhadas, embora a organizagdo do curriculo por
Complexo Tematico tenha servido de referéncia para as propostas
curriculares de Criciima (apenas para o ensino fundamental a partir de
2002) e para a proposta de implementacao dos Ciclos de Formacao pela
SEE de Alagoas (também uma experiéncia que envolve quatro escolas da
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rede estadual de ensino), a reestruturagéo vertical do curriculo por Ciclos
de Formacao implementado pela SMED de Porto Alegre-RS serviu de refe-
réncia para as praticas desencadeadas em Caxias do Sul-RS, Chapeco-SC e
Cricitima (EJA), sendo que nestas, como em Belém-PA, Vitéria da Conquista-
BA, Goiania-GO (EJA), Macei6-AL (EJA) e Dourados-MS, a organizagao
curricular se da a partir da proposta Interdisciplinar via Tema Gerador.

Entre as dificuldades observadas na implementacdo das propostas
curriculares por Ciclo de Aprendizagem, Ciclo de Formacéao e Ciclo de
Desenvolvimento Humano esta a tendéncia de enfatizar, por um lado,
aspectos psicolégicos e cognitivos e, por outro, valores humanistas para
uma “cidadania futura” e genérica, em praticas pedagdgicas
descontextualizadas, tentativas de esvaziar as implicagdoes politicas da
pratica curricular — como se isso fosse possivel —, relegando questoes
socioculturais e econémicas, comprometendo a criticidade do fazer
curricular e, portanto, assumindo uma pretensa neutralidade tanto da
educagdo quanto do conhecimento por ela construido e ministrado.

Assim, ndo se pode perder a organizacao curricular em ciclos, em
propostas que apenas se restringem a um discurso inovador, mas que, na
pratica, limitam-se a selecionar contetdos e objetos de estudos a partir
do referencial convencional, de um olhar motivacional ou exclusivamente
cognitivista dos educadores. Evidentemente, € necessario reconhecer os
avangos que, em alguns casos, essa opgdo pode trazer, mas ela é
insuficiente para a construcdo de um curriculo efetivamente critico.

Os principios e pressupostos ético-criticos (cf. Dussel, 2000) e politico-
epistemolégicos, por mais dificuldades que apresentem como eixos
organizadores da pratica pedagodgica das escolas organizadas por ciclos,
precisam ser os balizadores de uma educagao dialégica e popular,
comprometida com a transformacao da realidade injusta.

Portanto, é fundamental que as politicas educacionais ndo sejam
dicotomizadas, mas sim articuladas; ou seja, a opgado mais consistente é
desencadear processos constituintes escolares e a construcao de planos
de educagao concomitantemente ao desenvolvimento de movimentos de
reorientacgao curricular — buscando, inclusive, viabilizar a implementagao
das préaticas pedagdgicas por eles desenvolvidas, mesmo antes do esta-
belecimento de um plano educacional que estabeleca principios e diretrizes
para todas as escolas da rede —, com a perspectiva das influéncias reci-
procas que a simultaneidade das duas politicas podem realizar para a
criagao e construcao coletiva do novo fazer escolar, revelando-se este
como pratica de conscientizagdo, e a escola como instancia reflexiva,
politica e filoséfica da praxis democratica.

3 A reorientacao curricular e a formacao dos educadores:
na gestao de Freire, “dois lados de uma mesma moeda”

A andlise das obras de Paulo Freire nos permite perceber que ele
insiste no tema da docéncia sob diferentes angulos, dando énfase a
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importéncia da construgdo do conhecimento, da politicidade da educacao,
da negagéao do autoritarismo, da democracia, do didlogo, da comunicacao,
da relagdo teoria e préatica, entre outros. Mas é nas publicagbes Medo e
ousadia — o cotidiano do professor (1987), Professora sim, tia ndo — cartas
a quem ousa ensinar (1993), A educagédo na cidade (1991) e,
especialmente, em Pedagogia da autonomia — saberes necessarios a pratica
docente (1997), seu ultimo livro publicado enquanto vivia, que Paulo Freire
aprofunda a sistematizacdo de suas idéias sobre a formagéo a partir da
reflexdo sobre a sua prética.

A formacao do educador de que trata Paulo Freire vem, em sua obra,
deliberadamente adjetivada. Trata-se da formacao permanente, que difere
do conceito de formacao continuada, de reciclagem e de treinamento.

O que quer dizer Paulo Freire quando se refere a formagéao
permanente do educador? Para ele, formacao permanente implica a
compreenséo de que o ser humano é um ser inconcluso e que esta sempre
com a perspectiva de “ser mais”. Formag¢ao permanente, portanto, nao se
destina somente aos educandos em situacgao de escolarizacao ou aos jovens
e adultos que néo tiveram acesso a escolarizagdo, mas sim a todo ser
humano em qualquer etapa de sua existéncia — esta aliada a compreensao
de que ela acontece com/sobre a realidade concreta, sobre a realidade
prética.

Deriva dai o entendimento de que um programa de formacgéo
permanente de educadores exige que se trabalhe sobre as praticas que
os professores tém. A partir da andlise destes “que-fazeres” é que se
pode descobrir qual é a “teoria embutida”, no dizer de Paulo Freire, ou
quais sédo os fragmentos de teoria que estdo na préatica de cada um dos
educadores — mesmo que ele nao saiba qual é essa teoria!

E fundamental observar que nao se trata aqui de pura explicitacao
da experiéncia docente dos educadores, mas, sobretudo, da reflexao sobre
esta experiéncia. De acordo com Paulo Freire (1997),

[...] o saber que a préatica docente espontdnea ou quase espontanea,
“desarmada”, indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber
de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica que caracteri-
za a curiosidade epistemoldgica do sujeito. [...] O que se precisa é pos-
sibilitar que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se v tornan-
do critica.

Na Secretaria de Educac@o de Sao Paulo, o programa de formacao
permanente dos educadores desenvolveu-se, na gestao Paulo Freire,
sobretudo, na modalidade de “grupos de formacdo”, que consistia em
agrupar coletivos de professores para discutirem suas praticas e desco-
brirem a teoria nelas existentes para, a partir dai, confrontar suas teorias
e praticas, num constante movimento de agdo-reflexdo-agdo, na
perspectiva de recriar teoria e pratica.

Observe-se que o que ja acontecia na rede municipal de Sdo Paulo
no campo da formacgao de educadores de acordo com a compreensao de
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Paulo Freire comecou a figurar no discurso e nos escritos de autores
estrangeiros e nacionais como uma inovagdo na area, cCOmo um novo
paradigma na formacdo de educadores que floresce no decorrer dos
anos 90.

De acordo com Antonio Noévoa (1997), as praticas tradicionais de
formagdo tém sido construidas sob a légica da racionalidade técnica que
enfatiza a interlocucao entre o saber das disciplinas e o saber especializado
em educacgao. O autor destaca a necessidade de acrescentar a estes saberes
um terceiro, o saber da experiéncia dos professores, construindo assim o
que denominou “tridngulo do conhecimento”. Esse tridngulo tem em seus
vértices os trés saberes citados como pontos de interlocugdo. Este novo
ponto — a voz do professor — significa o reconhecimento do saber da
experiéncia, assumido como legitimo potencial de formagéo.

A formacgdo permanente de educadores na perspectiva critico-
transformadora continua sendo, portanto, um grande desafio para a
realidade educacional brasileira e mundial.

Uma forte acao foi feita na rede publica de Sdo Paulo durante a gestao
Paulo Freire. Outros sistemas publicos de educacdo vém se inspirando
desde entdo no pensamento de Paulo Freire, recriando as préticas de
formagao dos educadores em consonéncia com o trabalho de construgao/
reorientagdo curricular dos sistemas de ensino. Tais praticas, no entanto,
tém oscilado, no tocante a sua adesdo e implementagdo, ao sabor das
politicas educacionais dos gestores publicos.

4 Um espago académico para estudar e pesquisar o legado freireano:
a Catedra Paulo Freire

Paulo Freire foi professor da Pontificia Universidade Catodlica de
Sao Paulo (PUC-SP), no Programa de Educacéo: Curriculo, desde sua
volta do exilio, pelo periodo de 17 anos (1980-1997). Apds o seu
falecimento, ela criou no 2° semestre de 1998, em sua homenagem e
sob a direcdo desse programa, a Catedra Paulo Freire. A Catedra vem
sendo compreendida ndo sé como homenagem a uma personalidade,
mas como um espago especial para o desenvolvimento de estudos e
pesquisas sobre e a partir da obra de Paulo Freire, focalizando suas
repercussoes tedricas e praticas na educagao e sua potencialidade de
fecundar novos pensamentos.

Ao longo dos semestres, passou-se a aprofundar a compreensao da
Cétedra Paulo Freire como um espago em que:

a)a construcao do conhecimento se faga coletiva e cumulativamen-
te, de modo a nao ser apenas um “espacgo de passagem” para 0s alunos,
um lugar onde se constréi/busca conhecimento, levando-se o que se con-
sidera importante, e sim um lugar em que, ao mesmo tempo, “se leva” e
“se deixa” o conhecimento produzido para construcoes posteriores. Para
isto, foi necessario pensar em registros, sistematizagdo e divulgagao de
experiéncias e de produgoes;




b)o ensino, a pesquisa e algumas formas de servico estejam
articulados na construcéo do conhecimento;

c)a docéncia seja coerente com os principios de construgdo do
conhecimento proéprios da pedagogia freireana:

— respeito ao conhecimento dos educandos;

— dialogicidade;

— construgao coletiva do conhecimento;

— construgdo de conhecimento critico-transformador;

d)a docéncia e a pesquisa sejam enriquecidas com a participagédo de
professores convidados externos ao programa, desde que nao se trans-
formem em “puro espago” por onde transitam os palestrantes, em outras
palavras, cuidando para que nao se transformem em “vitrine”;

e)haja sério empenho em divulgar o conhecimento produzido, con-
siderando, também, formas de organizagédo para atender as demandas de
intervencéo junto aos educadores das redes publicas.

4.1 A pesquisa na Catedra Paulo Freire

A Catedra vem desenvolvendo uma pesquisa cumulativa sobre a
influéncia do pensamento e da obra de Paulo Freire nos sistemas
publicos de ensino no Brasil, visando contribuir para a recriagdo de
politicas e praticas educativas numa perspectiva critico-emancipadora,
com o objetivo primordial de subsidiar o fazer “politico-pedagdgico”
das redes publicas de ensino comprometidas com a democratizagao
da educacéo.®

O pensamento de Paulo Freire, portanto, segue sendo, neste novo
milénio, uma matriz importante que continuaré inspirando a teoria e a
pratica de todos aqueles que assumem O compromisso com uma
educagao democrética, mais que isto, com todos aqueles que proclamam
o direito e o dever de mudar o mundo, na direcao de um projeto social
fundado na ética do ser humano e em principios de justica social e de
solidariedade.
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INSTRUCOES
AOS COLABORADORES

APRESENTAGCAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) é um
periédico editado em formato impresso e eletronico e tem periodicidade
quadrimestral. Publica artigos inéditos de natureza técnico-cientifica, resultantes
de estudos e pesquisas que contribuam para o desenvolvimento do conhecimento
educacional e que possam oferecer subsidios as decisoes politicas na &rea. Seu
publico leitor é formado por professores, pesquisadores e alunos de graduacéao e
po6s-graduagao, técnicos e gestores da drea de educagao.

A RBEP compoe-se das seguintes secoes:

“Estudos” — Publica artigos inéditos, resultantes de estudos, pesquisas,
debates e experiéncias relacionadas com a educagao e areas afins.
“Resenhas” — Analisa criticamente os langamentos recentes na area.

A RBEP acha-se aberta a sugestoes e a indicagao de trabalhos e contribuicoes
que fagam avancar o conhecimento e estimulem a reflexao sobre a educacao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ser encaminhados pelo endereco www.rbep.inep.gov.br,
no qual o autor poderd acompanhar o andamento do trabalho.

Os artigos poderao ser redigidos em portugués ou espanhol e deverao ser
encaminhados para avaliagdo no periodo de margo a novembro, com, pelo menos,
trés meses de antecedéncia do langamento de cada nimero (janeiro/abril, maio/
agosto, setembro/dezembro).

Os artigos serao encaminhados primeiramente a Editoria Cientifica da
RBEP, que selecionard os consultores ad hoc para avalida-los. Os consultores
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serao designados entre os membros do Conselho Editorial da revista e entre
especialistas reconhecidos, de acordo com sua &rea de estudos. Os artigos serdo
encaminhados para avaliagdo sem identificagdo de autoria. O prazo para avaliagdo é
de trés meses, e os aspectos considerados na avaliagdo sdo os seguintes:

* Questoes referentes a forma: os aspectos gramaticais e estilisticos.
* Questdes referentes ao contetdo: a importancia do tema abordado, a definigdo
da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento e a conclusao do trabalho.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:

* Aprovado — o artigo é programado para publicacgao.

* Aprovado com modificagbes — sao solicitados ao autor ajustes ou
reformulagdes no artigo, com o envio de nova verséo para avaliagao final.

* N&o aprovado — o artigo é devolvido ao autor.

A aprovagao final dos artigos é de responsabilidade da Editoria Cientifica da
RBEP.

O atendimento das condicoes especificadas nas Normas para a Apresentagao
de Originais, que se encontram a seguir, ¢ imprescindivel para a publicagéo do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos autorais
relativos ao trabalho.

O setor de revisao reserva-se o direito de efetuar alteracoes nos originais,
respeitados o estilo e as opinioes dos autores, com vista a manter a homogeneidade
e a qualidade da revista.

Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho publicado.

As colaboracgoes ou solicitagao de informagoes deverao ser enviadas para os
seguintes enderegos:

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC)

Assessoria Técnica de Editoracdo e Publicagbes

Edificio-sede

SRTVS — Quadra 701, Lote 12, Bloco M — Ed. Dario Macedo, Térreo — Asa Sul

CEP 70340-909 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 3799-3075, 3799-3076

Fax: (61) 3799-3079

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

http:/www.rbep.inep.gov.br

NORMAS PARA A APRESENTAGAO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacgao dos trabalhos enviados para
publicagdo na RBEP, apresentamos algumas normas técnicas para o
estabelecimento de padrdes de estilo e apresentagao dos textos.

Midia

Os originais deverao ser encaminhados pelo enderego www.rbep.inep.gov.br,
em arquivo formato Word, digitados em espago 1,5, com a extensdo méxima de
30 laudas de 1.400 caracteres, com espacgo, cada lauda.

Fonte

A fonte utilizada devera ser a Times New Roman, sendo em corpo 12 para o
texto, em corpo 10 para as citagbes destacadas e em corpo 8 para as notas de rodapé.

Instrugbes aos colaboradores
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Ilustragoes

As ilustragdes deverdo ser limitadas a compreensao do texto, possuir
resolucéo a partir de 300 dpi, acompanhadas das fontes e de titulo que permita
compreender o significado dos dados reunidos, e somente serao aceitas se em
condigoes de facil reprodugao.

Os quadros, tabelas e gréaficos (de preferéncia em Excel) devem obedecer as
normas de apresentacao tabular do IBGE.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetdo, e vir, também, traduzido para o inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverao ser acompanhados,
obrigatoriamente, de resumos informativos em portugués e inglés, com 10 linhas
no maximo, os quais devem conter informagoes qualitativas e quantitativas e
dados essenciais, tais como:

Descrigao — Indica o tipo de artigo a ser analisado (artigo original, de revisao,
estudo de caso).

Objetivo — Descreve as razoes pelas quais o trabalho foi realizado, o que se
buscou demonstrar e a natureza do problema tratado.

Metodologia— Descreve a abordagem tedrica e/ ou metodolégica empregada,
as principais técnicas utilizadas, indica as fontes dos dados e o modo como estes
foram utilizados, quais os conceitos desenvolvidos e como foram analisadas as
variaveis.

Resultados — Descrevem sucintamente as descobertas significativas e
importantes da pesquisa.

Conclusao — Descreve as implicacoes dos resultados, especialmente como
se relacionam aos objetivos do trabalho, e pode incluir recomendacoes, aplicagoes,
sugestoes e avaliagoes.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter palavras-chave referentes ao seu
contetdo, escolhidas em vocabuldrio controlado: Thesaurus Brasileiro de Educagao
— disponivel em www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus

Citagoes

As citagdes com até trés linhas devem vir entre aspas, dentro do paragrafo,
acompanhadas por uma chamada entre parénteses para o autor, 0 ano e o nimero
da péagina da publicacéo. Ex:

Segundo Soares (2000, p. 234) “uma nova relagdo entre ensino,
pesquisa, aprendizagem e avaliagao processual” exige novas posturas
pedagdgicas e metodoldgicas.

As citagdes com mais de trés linhas devem ser destacadas com recuo, sem
aspas, em corpo 10, redondo. Ex:

[...] os professores tém sido desafiados a se desprenderem de préticas
mais tradicionais e a investirem em préticas pedagdgicas reflexivas,
criadoras, e com especial significado para suas préprias préaticas e para
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o movimento educacional que estao instalando em suas classes,
qualificando o debate e as discussdes em sala de aula, o que materializa,
mesmo que indiretamente, uma estratégia de formagao continuada dos
docentes. (Soares, Oliveira, 2003, p. 9).

A referéncia bibliografica completa da citagdo vira em lista nica ao final do
artigo. A exatidao e a adequagao das citagdes e referéncias a trabalhos consultados
e mencionados no texto sao de responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evitadas. Quando necessérias, que tenham a
finalidade de: observagoes complementares; realizar remissoes internas e externas;
introduzir uma citagao de reforco e fornecer a tradugao de um texto. As indicacoes
das fontes bibliogréficas deverao ser feitas no texto.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliogréficas devem constituir uma lista tUnica no final do
artigo, em ordem alfabética por sobrenome do autor; devem ser completas e
elaboradas de acordo com as normas da Associagao Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) — NBR 6.023.

Quando se tratar de obra consultada on-line, é necessario indicar o enderego
eletronico e a data em que foi acessada; se a obra estiver em suporte eletronico
(DVD, CD-ROM), essa informagédo também deve constar apds a sua identificagao.

Livros (um autor)

FLORIANI, José Valdir. Professor e pesquisador: exemplificagdo apoiada na
Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000. 142 p. (Programa Publicagdes de Apoio
a Formagéao Inicial e Continuada de Professores).

Livros (dois autores)

DAMIAO, Regina Toledo; HENRIQUES, Antonio. Curso de direito juridico.
Sao Paulo: Atlas, 1995.

Capitulos de livro
REGO, L. L. B. O desenvolvimento cognitivo e a prontidao para a alfabetizagao.
In: CARRARO, T. N. (Org.). Aprender pensando. 6. ed. Petrépolis: Vozes, 1991.
p. 31-40.

Artigos de periddico

GOROVITZ, Matheus. Da educacéo do juizo de gosto. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p. 86-94, set./dez. 1998.

Teses e dissertagoes
ARAUJO, U. A. M. Méscaras inteirigas tukuna. 1985. 102 f. Dissertagao (Mestrado

em Ciéncias Sociais) — Fundagao Escola de Sociologia e Politica de Sao Paulo,
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