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Editorial
Editorial

O Editorial “Dez anos de Educacdo em Questao” de 1996 (v. 6, n. 1,
jan./jun. 19906] celebrava a idéia de sua criagdo em 1986, sendo o primei-
ro nimero correspondente a janeiro e junho de 1987. O Editorial destacava
que, dentre outros eventos nacionais, Revista Educacdo em Questdo assistiu
a instalag@o da Assembléia Constitvinte (fevereiro de 1987), a promulgacdo
da Constituicao Federal (05 de outubro de 1988), o movimento em torno da
"educacdo e constituinte”, a partir da IV Conferéncia Brasileira de Educacéo,
realizada em Coiénia em agosto de 1986, as primeiras discussdes do Plano
Decenal de Educag@o para Todos (1990) e a promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdao Nacional (lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996).
Ao mesmo tempo esse periddico recebia contribuicdes valiosas de autores locais
e de educadores de outras instituicdes superior de ensino e pesquisa. A essa
época havia uma distribuicdo nacional da Revista, através do estabelecimento
de uma parceria com a Editora Corfez, posteriormente com a rede de editoras
universitérias do pais. Dez anos da Revista Educagdo em Questdo havia se pas-
sado, assim como o pafs ndo esfava consolidada. Entre outras coisas, faltavalhe 5
entdo, uma distribuicdo nacional e o desencadeamento de um movimento de
assinaturas. Para isso, precisaria regularizar a periodicidade.

Oxalé transcorreu-se dez anos e agora vinte anos de circulag@o da
Revista Educacdo em Questdo. No ano de 1987, existiam vinte e trés Revistas
de Educagdo editadas por instituicdes universitérias, sendo dez de universidades
da Regido Sudeste; sete de universidades da Regido Sul; quatro de universi-
dades da Regido Nordeste; e dois de universidades da RegiGo Centro-Oeste.
Comparando a lislagem das vinte e trés Revistas de Educacdo da secdo Painel
de Revistas, da Revista Educagdgo e Questdo com a lislagem das oitenta e
nove Revistas impressas nacionais e internacionais submetidas & avaliagdo da
Comissdo de Avaliagdo de Peri¢dicos de Educacdo da etapa 2007, constata-
se a existéncia de apenas oifo (8) Revistas. Das quatro Revistas de Educacdo
das universidades da RegiGo Nordeste, mantém-se, somente em circulogdo, a
Revista Educacdo em Questdo. No franscurso de vinte anos de inferrupta circu-
lagdo a Revista Educagdo em Questéo com o propdsito de divulgagdo de uma
producdo cientifica em Educacdo e subdreas afins, aprimorou-se sua qualidade
gréfica, com uma diagramacdo e apresentacdo visual afraindo prazer da leitura
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de seus leifores, ao mesmo fempo em que se aprimorou os itens referentes as
normas para publicacdo, a normalizagdo, & regularidade, & periodicidade quo-
drimestral, & circulagdo (assinaturas, permutas, distribuicdo gratuitas), & gestdo
editorial e & indexag@o em bases de dados nacionais e internacionais, os quais
sdo: 1. Sistema Regional de Informacién en linea para Revistas Cientificas da
América Latina, el Caribe, Espanay Portugal | LATINDEX; 2. Indice de Revistas de
Educacion Superior e Investigacion Educativa | IRESIE | México; 3. Bibliografia

Brasileira de Educacao | BBC | CIBEC |[MEC| INEP: 4. Universidade Estadual de
Campinas | EDUBASE; 5. Fundacdo Carlos Chagas | www.fcc.org.br

No dia 15 de fevereiro de 2006, em reunico plendria dos professo-
res do Departamento de Educag@o, langamos oficialmente a versdo on-ine da
Revista Educagdo em Questdo (ISSN | 1981-1802) preconizando a abertura de
um leque de alternativas de leitura em meio digital que os atuais espagos ciber-
néficos facilitam, podendo ser acessada pela internet por meio do Site: www.
revistaeduquestao.educ.ufrm.br E o e-mail e: eduquest@o@ccsa.ufrn.br

Pelo link | hitp: / /webstats.mofigo.com/setab=1&link=1&id=3806279
fazemos a estatistica e a localizacdo geogrdfica dos acessos. No ano de 2006
e 2007, o quadro de assinantes da Revista Educacdo em Questdo foi o se-
guinte: Professores da UFRN (4 1assinantes); Pés-graduandos em Educagdo da
UFRN (29 assinantes); Professores pesquisadores de outras instituicdes univer-
sitérias {17 assinantes). No ano de 2006 e 2007, o quadro de permutas da
Revista Educagdo em Questéo com revistas de Educacdo nacionais (68 permu-
tas] e com revistas de Educagdo internacionais ( 07 permutas). A partir do ano
de 2001, a Revista Educagdo em Questdo ¢ avaliada para o Qualis/CAPES,
dos peri¢dicos de Educagdo. Na etapa 2007, a Comissdo de Avaliag@o da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educacdo ([ANPEd) classificou-a
como Nacional B, antes avaliada como Nacional C. O apoio insfitucional ir-
restrito do Departamento e do Programa de Pés-Graduagd@o em Educacdo da
UFRN, assim como a colaboragdo ilimitada dos seus professores, bem como o
trabalho fecundo de todos Conselhos Editoriais da Revista foram imprescindivel
para celebrarmos os vinte anos da Revista Educacdo em Questéo.

Transcorreu-se neste ano de 2007 vinte anos da Revista Educacdo em
Questdo.

Marta Maria de Aradjo
Editora Responsavel da Revista Educacdo em Questao
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La actuacién del profesor para el desarrollo de
habilidades de expresién oral en estudiantes
universitarios: resultados de una estrategia didactica

The update of the professor for the development of abilities of oral
expression in university students: results of a didactic strategy

Dania Rosa Ledn Meneses

Facultad de Cultura Fisica de Sancti Spiritus | Cuba

Resumen

Lla mayoria de los estudiantes arriban al nivel
superior con dificuliades de comunicacion
oral y escrifa, carencia que afecfa su perma-
nencia en los diferenfes cursos. También es
comin que el cuerpo docente no posea la
preparacion para ofrecer fratamiento ade-
cuado a esfa necesidad de formacion de los
profesionales. En el arficulo se ofrecen los re-
sultados de la aplicacién de una estrategia
diddctica para el desarrollo de hobilidoges
de expresién oral en estudiantes atletas de
la Facultad de Cultura Fisica de Sancti Spiri-
tus, Cuba. Se combina la preparacion de los
profesores vy las acciones fransversales reali-
zadas por el colectivo pedagdgico para la
superacion de deficiencias en la construccion
oral. En las conclusiones de la investigacion
se revela la pertinencia de la estrategia para
el desarrollo de la expresion oral en alum-
nos universitarios, asi como la satisfaccién
de estudiantes y profesores con las acciones
realizadas. La estrategia puede ser adaptada
y recontextualizada para su implementacion
en ofras facultades o carreras universitarias,
como parte de un esfuerzo conjunto de los
docentes para la mejora continua de la for
macién de los egresados.

Palabras clave: Formacion de profesores. Ha-
bilidades de expresién oral. Estrategia didac-
fica. Educacion superior.

Orlando Fernandez Aquino

Centro Universitario de Sancti Spiritus | Cuba

Roberto Valdés Puentes

Centro Universitario de Tridngulo | Brasil

Abstract

As it is known, most of the students arrive at
the high degree level with serious difficulties
of oro% and written communication, deficien-
cy that offects their permanence in different
courses. Also it is common that a considera-
ble portion of the faculty does not have the
right preparation to offer the best possible
freatment to this necessity of formation of the
professionals. In the present article the results
of the application of a didactic strategy for the
development of abilities of oral expression in
students are offered athletes of the Faculty of
Physical Culture of Sancti Spiritus, Cuba. In
the same one they are put fogether the prepa-
ration of the professors like the cross-secfional
battles conducted by the pedagogical group
for the overcoming of such deficiencies in the
oral construction. In the conclusions of the in-
vesfigations the pertinence of the strategy is
revealed for the development of the university
students oral expressions, as well the students
and feachers safisfaction with the accomplis-
hed actions. The conceived sirafegy can be
adapted and fited for its implementation in
other faculties or university races reconfextua-
lized, as part of a joint effort of the faculty fo
the confinuous the improvement of the new
students formation.

Keywords: Formation of professors. Abilities
of oral expression. Didactic strategy. Supe-
rior education.
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1 — Introduccién

El desarrollo del lenguaje en el individuo no solo perfecciona sus
habilidades para la comunicacion, sino también eleva su capacidad para asi-
milar conocimientos, sirviendo de estimulo al progreso intelectual. El lenguaje
posee una importancia social insustituible, ya que es un medio principalisi-
mo para conservar la herencia cultural acumulada y trasmitila a las nuevas
generaciones.

la produccién oral del individuo tanto como la escrita-, debe ser
clara y precisa, desprovista de incorrecciones para que pueda cumplir con la
funcion social que le corresponde dentro de la sociedad. Se ha dicho que la
expresion oral es la

[...] forma de conducta que permite esfablecer los relaciones
y funciones de comunicacion y la expresion de sentimientos 'y
emociones, asf como la creacién de nuevos valores. Permite de-
mostrar la capacidad para expresar ideas o relatos hechos de
una manera clara, directa, inferesante, convincente y correcta.
Es susceptible de aprendizaje y perfeccionamiento a través de

la practica y el uso de modelos adecuados. (GARCIA, 1990,
p. 21).

Segin Fuentes desde una consideracion diddctica,

la habilidad es el modo de interaccién del sujeto con los objetos
o sujefos en la actividad y la comunicacién, es el contenido de
las acciones que el sujeto realiza, infegrada por un conjunto de
operaciones, que fienen un obijetivo y que se asimilan en el pro-

pio proceso. (FUENTES, 1998, p. 48).

El desarrollo de una habilidad determinada solo se alcanza con la
sistematizacion de la misma mediante un proceso en que al estudiante se le
presentan situaciones nuevas, que sean capaces de motivarlo, y en la medida
que va resolviendo los problemas, se le aumentan los grados de complejidad
que requieren de un enfrenamiento para su dominio.

Para que la universidad sea un ambiente facilitador de la comunica-
cién y para que pueda contribuir realmente a la competencia comunicativa es
necesario que desde el inicio desarrolle en el joven una actitud atenta ante el
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uso del idioma, caracterizada por la conciencia de para qué le sirve y como
hacer un uso eficiente de ¢, en cualquier situacion comunicativa en la que se
encuentre. Atendiendo a esta situacion Vygotsky sefialaba que:

Si el medio ambiente no le presenta al adolescente nuevas ocu-
paciones, no tiene para con él exigencias nuevas y no estimula
su infelecto, proveyendo una secuencia de nuevas habilidades,
su pensamiento no llega a alcanzar los estudios superiores, o los

alcanza con gran refraso. (VYGOTSKY, 1981, p. 79).

Todo docente debiera conocer que la expresion oral debe atenderse
en consideracién a fres aspectos generales: el fonico, el léxico y el estructural.
(GARCIA, 1975). En el desarrollo de las actividades de expresion oral, el tro-
famiento de los tres aspectos del lenguaije se fundamenta en la necesidad de
concebirlos en forma integrada. Un frafamiento aislado de dichos aspectos,
sin forjarlos como parte de un todo, conduciria inevitablemente a un enfoque
mecanicista. Los problemas especificos que plantea el desarrollo del idioma
aftafien a fodos los docentes por igual, y no Gnicamente a los profesores de
lengua. El docente como guia de la actividad educativa es el encargado del
desarrollo de habilidades expresivas en los alumnos; por tanto debe poseer 9
dominio de las mismas, asf como de los métodos vy técnicas para estimularlas
y perfeccionarlas en sus educandos.

De ahi que, en la Ensefianza Superior, resulta una tarea de primer
orden preparar al futuro profesional para comunicarse en los diferentes contex-
fos sociales en que deberd inferactuar como profesional y como ciudadano.
Esto es doblemente imporfante en los cursos de licenciatura, cuyo perfil es
pedagdgico, v el uso correcto de la expresion oral se convierte en una herro-
mienta principal del trabajo del egresado.

las consideraciones anteriores sirvieron de marco para disefiar una
estrategia didactica para el desarrollo de habilidades de construccion oral en
los estudiantes de la Licenciatura en Cultura Fisica, Curso Regular Atleta, de
la Facultad de Cultura Fisica de Sancti Spiritus, Cuba, con el fin de ayudar
a subsanar los dificultades de comunicacion oral con que arriba la mayoria
de los estudiantes de este curso a la universidad. la estrategia envolvié la
preparacion previa de los profesores, mediante un curso de actualizacion, y
un sistema transversal de actividades para ser realizado principalmente con

los estudiantes del 2do. Ao durante el curso 2005-2006.
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De ahi que el objetivo principal de la experiencia fuera la implemen-
facién de una estrategia de desarrollo de la expresion oral en la Licenciatura
en Cultura Fisica, Curso Regular para Atletas, de la Facultad de Cultura Fisica
de Sancti Spiritus, Cuba, envolviendo a los profesores y demas actores que
parficipan en el proceso de formacion.

2 - Estrategia para desarrollar habilidades de expresién
oral en los estudiantes del curso regular atleta de la carrera
licenciatura en cultura fisica

Fundamentacién

l

Objetivos Generales

.

Métodos de trabajo Planeacion e
Recursos materiales y instrumentaciéon
humanos (Faseso etapas)

Diagnéstico @ Evaluacién

Esquema general de la estrategia para desarrollar habilidades
de expresién oral en los estudiantes afletas
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2.1 Fundamentacién

la Llicenciatura en Cultura Fisica, como el resto de las carreras uni-
versitarias, tiene como propdsito formar profesionales cada vez mas cultos,
preparados e inteligentes para enfrentar las complicadas circunstancias del
desarrollo social y tecnolégico que hoy vive la humanidad y lo complejidad
creciente del mercado de trabajo. Esa preparacié n se basa, al menos en
el modelo cubano, en un enfoque infegral de formacion de los profesiona-
les, que atiende por igual la instruccién, la educacién vy el desarrollo de las
capacidades fisicas e intelectuales de los egresados. El desarrollo de la com-
petencia comunicativa y, en especial, de las habilidades para la construccion
oral forma parte esencial de dicho modelo de infegralidad de la formacién.

En los dltimos lustros, se ha hecho comin el empleo de estrategias en
campos tan diversos como el militar, el econémico, el social, el educacional y
ofros para lograr deferminadas metas. Asi, por ejemplo, en las ciencias econé-
micas y en particular en la esfera empresarial, se ha feorizado en profundidad
sobre la implementacion de estrategias para el desarrollo y consolidacién de
las organizaciones. Autores ya cldsicos en esta drea de conocimientos como
H. Stoner (1987) y H. Koontz (1991) conciben las estrategias como pro- 11
gramas generales de accion y recursos para definir y alcanzar los objetivos
propuestos, también como patrones para poner en practica la misién de la
organizacion.

En el drea educacional se ha venido incorporando el uso de estra-
tegias de manera creciente. En la presente experiencia se asumioé el criterio
de la pedagoga Nerely de Armas (2002), ya que la misma afirma que
las estrategios educativas estan dirigidas a la direccion pedagdgica de la
fransformacion de un objeto desde un estado real indeseado hasta un esfado
deseado. Lo que implica que su disefio e implementacién parte de un diag-
nostico de la realidad que se desea cambiar, y sobre esa base se proyecta,
ejecuta y evalta un sisfema de acciones que permita alcanzar de forma pau-
latina los objetivos propuestos.

Derivado de ese andlisis es posible conceptuar la estrategia para el
desarrollo de habilidades de expresion oral de estudiantes universitarios como
el conjunto de acciones encaminadas a resolver los problemas detectados en
el diagnéstico del estado actual del desarrollo de habilidades expresivas
orales de los estudiantes y llevarlo hacia un estado deseado, partiendo de
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objetivos, metas vy plazos, para lo cual se tiene en cuenta el contexto real en
que se desempenan, asi como los recursos materiales y humanos con que se
dispone para alcanzar los fines propuestos.

El fundamento pedagégico de la estrategia aplicada se apoya en
el Modelo Holistico Configuracional de la Didéctica, elaborado por Fuentes
(1998). El mismo parte de la idea de que el proceso docente educativo es
una configuracion, un sistema de procesos conscientes, un todo inseparable,
en donde debe existir coherencia interna entre cada una de las partes y entre
ellas mismas, de esta forma el todo adquiere senfido a través de las partes y
a su vez ellas adquieren sentido en el todo.

Esta nocion holistica e integracional ha sido de vital importancia
para llevar a efecto la estrategia aqui descrita, ya que el desarrollo de habi-
lidades de expresién oral estd intimamente conectado con el aprendizaje de
las diferentes disciplinas que infegran el curriculo y en modo alguno pueden
desmembrarse del conjunto de ellas.

2.2 Obijetivos generales de la estrategia

» Capacitar a los docentes que trabajan con el Curso Regular Atleta
de la licenciatura en Cultura Fisica, a través de un Curso de
Actualizacion, de tal manera que les permita el desarrollo de habi-
lidades de expresién oral en sus alumnos, intimamente vinculadas
con la ensefianza de sus disciplinas respectivas.

= Desarrollar habilidades de expresion oral en los estudiantes del
Curso Regular de Atletas de la licenciatura en Cultura Fisica, a
partir de la aplicacion fransversal por parte de las diferentes dis-
ciplinas del curriculo de una propuesta de actividades disefiadas
con ese fin.

2.3 Métodos de trabajo

Durante la implementacion de la estrategia diddactica se emplean, fun-
damentalmente, los siguientes métodos, en las distintas etapas de la misma.

= Revision de documentos. Este método se emplea principalmente en
la etapa de diagnéstico de la realidad educativa. Los documentos
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principales a revisar son: el plan de estudio, los programas de las
disciplinas, el perfil ocupacional del egresado, el histérico escolar
de los estudiantes, asi como los productos de la actividad oral de
los mismos.

= Fncuestas. Son de utilidad en la fase de diagnéstico, y al final
de cada una de las etapas de la estrategia, para recopilar los
criferios valorativos de profesores, estudiantes y coordinadores
académicos sobre la marcha de la misma.

= Fntrevistas. Se emplean mayormente para conocer los criterios de
informantes claves (profesores y coordinadores de mayor expe-
riencia) en las diferentes etapas de aplicaciéon de la estrategia
diddctica.

= Observacion. Se emplea para comprobar si la estrategia utilizada
provoca los cambios esperados en los agentes implicados en la
esfrategia.

= Supervision clinica. Se utiliza durante la fase de ejecucion de la
estrategia, para ofrecer a los profesores una ayuda supervisionada
que les permita mejorar sus practicas pedagdgicas en relacion con
el desarrollo de habilidades de expresién oral de los alumnos.

2 4 Recursos materiales y humanos

la aplicacion de la estrategia no resulta costosa en términos materia-
les y humanos.

= Recursos materiales: Se utilizan los materiales que regularmente
se emplean para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, fales como: programas de estudio, fextos, guias de trabaijo,
ordenador, impresora, suficiente papel v tinta para impresion.

= Recursos humanos: Es indispensable lograr la motivacion y el com-
promiso de profesores, estudiantes, directivos y especialistas en
lengua materna. Cominmente la efapa de diagnéstico vy la dis-
cusién de los resultados del mismo se utilizan como espacio de
negociacion e incorporacion de los actores al proceso de cambio.

Revista Educagéio em Questo, Netdl, v. 30, n. 16, p. 7-36, set./dez. 2007



14

Artigo

Aquellos que no estén convencidos inicialmente es preferible dejar-
los al margen del proyecto.

2.5 Etapas o momentos para la concrecién de las acciones de la
estrategia

Como se ha dicho, la estrategia diddactica para el desarrollo de
habilidades de expresion oral en estudiantes universitarios se aplica en cuo-
fro grandes fases o efapas: diagnéstico, disefio, ejecucion y evaluacion. La
propuesta esté concebida para ser aplicada durante un curso escolar, princi-
palmente en el Ter. Ano de la Carrera, aunque seria factible extenderla por
un periodo mayor, en dependencia de los resultados que se van obteniendo.
En el caso que se describe en estas péginas fue aplicada durante el curso
2005-20006, en el Curso Regular de Atletas de la Facultad de Cultura Fisica
de Sancti Spiritus, Cuba.

2.5.1 Etapa de diagnéstico del estado actual del problema

Objetivos de esta etapar:

= Determinar las principales dificultades que presentan los estudian-
tes del Curso Regular Atleta para expresarse oralmente.

= Precisar las necesidades de actualizacion didéctica de los pro-
fesores del curso para estimular el desarrollo de habilidades de
expresion oral en los alumnos.

Plazo: juniculio de 2004-2005.
Acciones realizadas para el diagnéstico:

= Revision bibliogrdfica, plan de estudio, programas, estrategias cu-
rriculares y ofros documentos referidos al desarrollo de habilidades
de expresién oral.

= Eloboracién de los instrumentos de diagnéstico.
= Aplicacién de los instrumentos diagnosticos.

» Flaboraciéon de los resultados.
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= Negociacién y consenso entre las partes para lograr la necesaria
unidad de accién.

= Discusién de los resultados con los actores implicados.

El Curso Regular Atleta de la Facultad de Cultura Fisica de Sancti
Spiritus fue seleccionado para la aplicacién de la estrategia debido a las
limitadas habilidades de expresion oral de estos alumnos, constatadas tradi-
cionalmente desde los exdmenes de ingreso al curso.

Al profundizar en el diagnéstico de los estudiantes que iniciaron el
curso en el 2004-2005, se constatd que el 100% (25 en fotal) procedia de
la Escuela de Iniciacién Deportiva (EIDE) “Lino Salabarria Pupo”. En este cen-
fro existe un alta exigencia por el desarrollo de capacidades fisicas y por el
logro de altos rendimientos deportivos, pero se descuida la formacion cultural
general y entre ellas las habilidades comunicativas de los egresados.

Respecto a la comunicacién oral de los mismos se pudo constar la
existencia de dificuliades generales referidas al desarrollo del Iéxico, a la
fluidez comunicativa y a la adecuada estructuracion del discurso. Del mismo
modo, se detectaron dislalias culturales, escasas habilidades argumentativas,
problemas de enfonacién y de uso adecuado de estrategias de comunicacion 15
oral. Estas deficiencias debian encararse desde el primer momento por parte
del colectivo pedagégico, ya que no solo comprometian la permanencia de
los estudiantes en la carrera, sino su adecuada formacién para ejercer la
docencia una vez egresados.

El diagndstico se hizo extensivo, ademds, a los docentes que trabajan
con dicho curso, con el objeto de conocer las necesidades de actualizacién
profesional que presentaban para actuar en consecuencia con la situacion
ya descrita en el parrafo anterior. La exploracion evidencié que el trabajo di-
ddctico con el desarrollo de habilidades de comunicacién oral, intimamente
ligado a la ensefianza de las disciplinas, era précticamente desconocido por
los docentes, pues solo se tenian ideas intuitivas al respecto y no basadas en
un conocimiento pedagdgico actualizado y metddico. Solo eventualmente el
frabajo con la lengua materna, vinculado a la disciplina, era consciente en
los profesores del curso.

El andlisis del plan de estudio revelo, también, el insuficiente espacio
que en el mismo se dedica al trabajo con la lengua materna. De manera
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oficial, en el mismo solo se concibe la disciplina Préctica del Idioma Esparial,
con 64 horas clases agrupadas en un solo semestre. De esas 64 solo 12
horas se destinan al trabajo con la vertiente oral. Por ofra parte, el disefio y
puesta en practica de una estrategia curricular para el trabajo con el idioma -
concebida como eje transversal —, tenia una formulacién mas bien formal
no contemplaba las acciones de capacitacion del claustro para su puesta en
practica.

Sobre estos resultados, una vez discutidos y consensuados colectiva-
mente, se elaboré una propuesta de intervencion en la realidad educativa,
teniendo en cuenta las relaciones que se establecen entre los objetivos de la
formacién, las vias y métodos a emplear, v el papel deferminante de la pre-
paracion y actuacion de los profesores en la consecucion de los fines.

2.5.2 Etapa de planificacién o disefio de las acciones

Objetivo de esta efapar

= Disefiar las acciones que garanticen el desarrollo de habilidades
de construccién oral en los alumnos del Curso Regular Atleta, en-
volviendo a los principales actores del proceso formativo.

Plazo: septiembre de 2005.
Acciones principales de la efapa de planificacién:

= FElaboracion de las acciones estratégicas, teniendo en cuenta las
necesidades defectadas en el diagndstico y el consenso alcanza-
do con los factores implicados en la ejecucion de esta propuesta.

» Discusiéon con los actores de las acciones elaboradas.

= Ajustar las acciones segun el consenso alcanzado.

A partir de los resultados del diagnéstico, sintéticamente expuestos
en el apartado anterior, se proyectaron dos acciones estratégicas principales.
la primera estuvo encaminada a la actualizacién de los profesores en el fema
objeto de estudio, a fravés de un curso corto de postgrado; la segunda, a
la superacién de las necesidades de desarrollo de habilidades de expresion
oral en los estudiantes, consistente en un sistema de actividades que de modo
fransversal, y adecudndolo al sistema de contenidos de las disciplinas, debia
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aplicar el colectivo de profesores, con énfasis en el segundo afio, pero de-
jando abierta la posibilidad de su implementacién en los demds niveles del
Curso Regular Atleta.

Accién estratégica 1: curso de actualizacién para los profesores —
Programa del Curso

TITULO: La expresion oral y su ensefianza en el nivel universitario. Su particu-
laridad en el Curso Regular Afleta de la Licenciatura en Cultura Fisica.

OBIETIVO: Capacitar a los profesores para solucionar las dificultades de
desarrollo de habilidades de expresion oral en los estudiantes.

TIEMPO DE DURACION: 40 horas clases.

Plan temdtico y distribucién del tiempo

Temas Conf-taller | Taller | Total
|. La expresién oral. Caracterizacion. 2 6 8h/c 17
. C?municacion: Pope| de la expresion oral 5 6 8h/c
en el acto comunicativo.
lll. Las habilidodes de expresién oral. 2 6 8h/c
IV. Caracterizacion del proceso de estimulo-
cién de las habilidades de expresion oral. 2 6 8h/c
V. Caracterizacion de la expresion oral usa- 3 8h/c
da por los estudiantes atlefas.
Total 8 32 40h/c

Contenidos y objetivos por temas

TEMA [: Lo expresion oral. Caracterizacion.

Objetivos:
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Caracterizar la expresién oral como variante especifica de la comunicacion,
en oposicién a la variante escrita.

Definir la expresién oral a fravés de los criterios de los docentes y de los es-
pecialistas consultados en la bibliografia.

Discutir las diferentes formas y aspectos que puede asumir la expresion oral,
asi como experiencias y puntos de vistas parficulares.

Contenidos: la expresién oral. Definicién. Formas de expresion oral.
Caracteristicas. Aspectos de la expresion oral: fénico, 1éxico, estructural.

Bibliografia:
GARCIA, Emesto A. lengua y literatura. la Habana: Pueblo y Educacién, 1975.

GARCIA, Emesto A. et al. Metodologia de la ensefianza de la lengua. la Habana: Pueblo
y Educacién, 1978.

GARCIA, Biselda U. Saber expresarse y ensefiar a expresarse. Informe de Investigacion.
Sancti Spiritus, Cuba: ISP “Capitan Silverio Blanco Nufez”, 1990.

CASTRO, Vicente G. Profesién: comunicador. la Habana: Pablo de la Torriente, 1989.

ESCOBAR, Angelina R. Metodologia de la ensefanza del espariol 2. la Habana: Pueblo y
Educacién, 1987.

TEMA 1. la comunicacion. Papel de la expresion oral en el acto
comunicativo.
Objetivos:

Explicar los aspectos que conforman la comunicacién contraponiendo crite-
rios de diferentes autores.

Identificar invariantes didécticas en el trabajo con la expresion oral para el
desarrollo de habilidades en los estudiantes.

Argumentar la importancia del desarrollo de habilidades expresivas orales en
los estudiantes universitarios, a partir de las reflexiones y experiencias de los
profesores.

Contenidos: Esfructura y funcionamiento de la comunicacion. Tipos de
comunicacion, aspectos de la comunicacion: inferactivos, informativos y afec-
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fivos. Importancia del desarrollo de habilidades expresivas orales para la
comunicacion.

Bibliografia:
CASTRO, Vicente G. Profesién: comunicador. la Habana: Pablo de la Torriente, 1989.

COLECTIVO DE AUTORES. Espariol comunicativo en la cultura fisica. la Habana: Editorial
Deportes, 2004.

GONZALEZ, Ana Maria F. y ofros. Comunicacién educativa. La Habana: Pueblo y Educacion,
2002.

GONZALEZ, Viviana. Psicologia para educadores. la Habana: Pueblo y Educacion,
2001.

REY, Fernando G. Comunicacién, personalidad 'y desarrollo. La Habana: Pueblo y Educacion,

1995,

VERDECIA, Arnaldo R. Una aproximacién a la comunicacion, la propaganda 'y la promocion
de la lectura. la Habana: Facultad de Comunicacién de la Universidad de La Habana, La

1997.

TEMA II: Las habilidodes de expresién oral. 19
Objetivos:

Explicar las habilidades de expresion oral.
Argumentar la importancia de desarrollar adecuadamente las habilidades de

expresion oral en los futuros profesionales de la Cultura Fisica, partiendo de la
bibliografia especializada y de las valoraciones de los propios docentes.

Eiemplificar diferentes formas para garantizar su desarrollo desde la clase,
intrinsecamente ligadas a los contenidos disciplinares.

Contenidos: Habilidades de expresién oral que deben desarrollar los estu-
diantes. Importancia del desarrollo de habilidades de expresion oral en el
futuro profesional de la Cultura Fisica. Ejemplificacién con las materias de las
diferentes disciplinas.

Bibliografia:

COLECTIVO DE AUTORES. Espariol comunicativo en la cultura fisica. la Habana: Editorial
Deportes, 2004.
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GARCIA, Ernesto A. lengua y literatura. La Habana: Pueblo y Educacién, 1975.

GARCIA, Emesto A. et al. Metodologia de la ensefianza de la lengua. la Habana: Pueblo
y Educacién, 1978.

TEMA IV: Caracterizacién del proceso de estimulacion de las habilidades de
expresion oral.

Objetivos:
Reflexionar sobre las posibles limitaciones de los docentes para el desarrollo

de habilidades expresivas orales, mediante el andlisis de los resultados de la
experiencia desarrollada.

Potenciar la capacidad de reflexién y autorreflexion de los profesores sobre su
propia prdactica en el desarrollo de habilidades de expresion oral.

Contenido: Autorreflexion acerca de las dificulfades que presentan los docen-
tes para desarrollar habilidades expresivas orales en los alumnos. Trabajo con
situaciones que ejemplifiquen las habilidades profesionales que debe poseer
todo docente en el proceso de estimulacion de dichas habilidades.

Bibliografia:

COLECTIVO DE AUTORES. Espariol comunicativo en la cultura fisica. la Habana: Editorial
Deportes, 2004.

MESA, Mario E. P. Técnicas de expresion oral y escrita. Bogotd: Editorial, 1990.

SOCA, Ana Maria G; CAPIRO, Carmen R. Nociones de sociologia, Psicologia y Pedagogia.
la Habana: Pueblo y Educacion, 2002.

SORIANO, Ratl R. El arfe de hablar y escribir. México: Editorial Plaza y Valdés, S.A. de
C.V.,, 2002.

TEMA V: Caracterizacion de la expresion oral usada por los estudiantes
aflefas.

Objetivos:
Determinar las dificultades que poseen los estudiantes al expresarse oralmente

a partir de los resultados obtenidos en la experiencia realizada en el Curso
Regular Atleta.
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Analizar metodolégicamente, por disciplinas, el sisema de actividades propues-
fas en la Accién 2 de la Estrategia, v sus posibilidades de implementacion.

Realizar los ajustes correspondientes a cada disciplina.

Contenido: Determinacién de los principales errores que cometen los estudian-
tes al expresarse oralmente. Andlisis de la propuesta de actividades, recogida
en la accion 2 de la estrategia. Adecuacién a las diferentes disciplinas.

Bibliografia:

COLECTIVO DE AUTORES. Espariol comunicativo en la cultura fisica. la Habana: Editorial
Deportes, 2004.

GARCIA, Emesto A. et al. Metodologia de la ensefianza de la lengua. la Habana: Pueblo
y Educacién, 1978.

GARCIA, Emesto A. Lengua y literatura. Lo Habana: Pueblo y Educacién, 1975.
MESA, Mario E. P. Técnicas de expresion oral y escrita. Bogotd: Editorial, 1990.

SISTEMA DE EVALUACION

= Se realizan evaluaciones sistemdticas en cada sesién de trabajo 91
durante el desarrollo del curso y una evaluacién final en el Gltimo
Taller del Tema 5. En el mismo los docentes deben integrar los
contenidos recibidos, y poner en practica las habilidades desarro-
lladas. Ademas se tienen en cuenta los siguientes indicadores para
evaluar a cada uno de los integrantes:

= Asistencia y puntualidad.
» Calidad de las intervenciones.
= Motivacion e inferés por los temas que se imparten.

= Progreso de actualizacién para desarrollar habilidades de expre-
sion oral en los estudiantes.

= Asimilacion y dominio de los contenidos.
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Accidn estratégica 2: sistema de actividades para el desarrollo de
habilidades de expresién oral en los estudiantes del curso regular
atleta

Como se ha dicho, el sistema de actividades se disefid sobre la base
de los resultados del estudio diagnéstico realizado con el Ter. Afo de los
estudiantes Atletas de Cultura Fisica.

las actividades se conciben para que puedan ser aplicadas en cual-
quiera de las asignaturas del curriculo, debidamente ajustadas al sistema
de conocimientos de las disciplinas. Poseen cardcter infegrador, sistémico,
y serdn efectivas en la medida en que los docentes pongan en préctica los
conocimientos y habilidades adquiridos durante el curso de actualizacién
recibido. Deberan prestar especial atencién al logro de un clima agradable
y de empatia con el grupo, donde los estudiantes se sientan a gusto para
expresar sus pensamientos e infercambiar ideas. los estudiantes deben ser
motivados para realizar cada actividad partiendo de ejemplos vinculados
con la vida, con sus experiencias personales, con sus gustos y preferencias
para garantizar una expresion oral fluida, natural, clara y precisa. Deberan
ser escuchados sin inferrupciones y prestarsele atencion tanto al contenido
como a la manera de expresarlo (qué dice y cémo lo dicel. Finalmente se
podran rectificar los errores valiéndose de la dimension afectiva de la comuni-
caciéon. Dicho sistema de actividades redne las siguientes caracteristicas:

= Confribuyen al desarrollo de habilidades expresivas orales como
vehiculo de expresién del pensamiento y de los sentimientos.

= Hacen posible el desarrollo simulténeo del pensamiento y del
lenguaje, dada la unidod dialéctica existente entre  ambas
enfidades.

= Entrenan al estudiante para el uso de la expresion oral en distintos
confextos socioculturales y con diferentes propésitos.

= Perfeccionan el uso de recursos fénicos, léxicos y estructurales, que
garantizan la transmisién clara y correcta del pensamiento.

= Confribuyen al enriquecimiento del léxico, mediante la adquisicion
de los nuevos conceptos y la reafirmacion de los ya conocidos.
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= Ayudan al conocimiento de las diferentes acepciones de las palo-
bras (polisemia) y su utilizacion en diferentes contextos.

= Facilitan conocer las peculiaridades y caracteristicas del vocabu-
lario, segun el propésito con que se usa [en la conversacion, el
relato, el comentario, en la disertacién cientifica).

= Desarrollan hdbitos correctos de conducta social y moral, ya que
brindan al estudiante el instrumento para la mejor comunicacién
con el medio donde vive y la comprension de los problemas en la
vida de grupo.

= Favorecen el pensamiento critico y creador, que les proporciona-
rd una participacion activa en la sociedad democrdtica que se
construye.

= Confribuyen a la concepcion cientifica del mundo, mediante la
comprensién del lenguaje v el papel que desemparia en la adqui-
sicion de los conocimientos.

= Despiertan una actitud vigilante y critica ante los errores y malos
hdbitos en el uso del idioma. 23

= Favorecen el intercambio alumno-alumno y alumno-profesor.

= No son un esquema fijo, estas pueden ser variadas segun las ca-
racteristicas de los —estudiantes y las preferencias del profesor.

Actividades realizadas — Actividad n° 1. Seleccién de vocablos y frases
deportivas

1.Se les pidié a los estudiantes que escucharan los espacios de
notficias deportivas en la television v la radio un dia deferminado
y que seleccionaran vocablos y frases utilizadas que guardan relo-
cién con el confenido de temas fratados en clase.

2. El profesor orienté su organizacién temdtica, pues deberian expo-
ner anfte sus comparieros sus relaciones con los temas trafados
fundamentarlas.
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3.los resultados de esta pesquisa minima se evaluaron en la parte
inicial de la clase subsiguiente, ayudando a su motivacion y articu-
lacién con los contenidos proximos.

4 El profesor estuvo atenfo a la correccion del lenguaije: aspectos
prosddicos, de enfonacion, significado, denotacion, etc., ast
como a la adecuada filiacién de vocablos y frases con los temas
de la disciplina.

5.la actividad concluyé con la valoracién cualitativa de los resul-
tados, sefialando errores y aciertos, y destacando sobre todo la
labor de los que mayores logros tuvieron.

Esta actividad funciond como un importante recurso motivador que
permite asociar el [éxico especifico de las disciplinas con el deporte y con los
intereses profesionales de los futuros egresados. Es una accién centrada en la
lexicografia y la semdéntica y un fuerte apoyo para el frabajo del profesor v la
formacion de los estudiantes.

Actividad n° 2. Comentarios de noticias deportivas

1.En esta actividad se les orienté a los estudiantes que seleccionaran
noficias relacionadas con el deporte especifico que estudian en
las disciplinas respectivas y que ordenaran sus ideas para comen-
far los textos en la préxima clase.

2.Durante el comentario de las noticias los profesores prestaron es-
pecial atencién a diferentes aspectos formales y de contenido en
el uso de la lengua oral:

® |a calidad y profundidad de las ideas expresadas;

e claridad, precision y correcta estructuracion gramatical de las
oraciones vy frases;

propiedad con que son empleados los vocablos técnicos y los
del la lengua comun;

fluidez, entonacién y uso correcto del tono de la voz;

® aspecfos prosddicos;
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e uso de estrategias de comunicacién para  persuadir y
convencer;

e correcta estructuracion del discurso, a partir de que posea una
introduccion, un desarrollo y un cierre o conclusion.

3.Finalmente se realizaron las conclusiones metodoldgicas de la ac-
fividad, destacando las deficiencias superadas vy las posibilidades
de continuar avanzando en esta direccion.

la secuencia de las acciones que componen esta actividad permite
interligar la busqueda de informacién con el desarrollo de habilidades de ex-
presion oral de los estudiantes. Como cada alumno trabaja con informacion
relativa al su deporte objeto de estudio, y cada profesor con su materia de
ensefianza, permife que cada uno se sienfa en su campo de trabajo y adopte
una actitud abierta hacia el didlogo y la superacion de los errores en el uso
de la lengua oral.

Actividad n° 3. Glosario de términos deportivos

25

1.Se orientd a los estudiantes elaborar, en dios, un glosario con
los términos técnicos mds usados en el deporte en el que cada
uno se especializa. las definiciones terminolégicas debian ser
de cierta amplitud, para lo cual debian consultar varias fuentes
bibliogréficas.

2.En la sesién colectiva de andlisis, siempre dentro de una clase
prefijada en el programa, cada dido expone los resultados de su
labor.

3.Como actividad conclusiva se definen consensualmente los térmi-
nos comunmente empleados en la mayoria de los deportes.

4.El docente pone énfasis en indicadores ya mencionados de la
expresion oral y en hacer notar aspectos como los siguientes:

e la riqueza de los términos utilizados en las especialidades
deportivas;
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la importancia de su dominio y uso correcto para ser un buen
profesional de la esfera deportiva y para la labor docente;

la presencia de los vocablos deportivos en la lengua comin.

Esta actividad resulta de suma importancia, pues tanto los profesores
como los alumnos trabajan con el sistema conceptual de las disciplinas de-
porfivas, por medio de la consulta bibliogrdfica, la solidez de los conceptos
empleados y su interaccién con la vida, con la prensa, con las jergas de la
aficion deportiva, efc. Todo ello contribuye tanto al desarrollo de la lengua
oral como de la escrita y facilita la labor docente en el curso.

Actividad n° 4. Mapas conceptuales

1.Se acordé trabajar en diferentes disciplinas la técnica de los mo-
pas conceptuales. Como tendencia los docentes operaron de la
siguiente manera. Se seleccionaba un conjunto de textos o un
capftulo de libro sobre un tema objeto de estudio en una unidad
diddctica proponiéndole al estudiante las siguientes acciones:

Identificar los conceptos claves del texto estudiado.
Seleccionar los conceptos por orden de importancia.
Incluir conceptos e ideas mas especificas.

Establecer la relacion entre los conceptos por medio de lineas
e identificarlas con una o més palabras que expliciten esa relo-
cion.

Identificar conceptos y palabras portadoras de un significado o
que expresan una Proposicion.

Tratar de establecer relaciones horizontales vy cruzadas, trazar-
las.

2. Analizar los mapas colectivamente comparandolos y complemen-
téndolos.

Cada equipo defiende su propuesta oralmente. Justifican la lo-
calizacién de cierfos conceptos verbalizando su comprension.
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e Se percibe que existen varias formas de trazar un mapa
conceptual.

e Se atienden tanto los aspectos conceptuales como la calidad de

El resultado es bien inferesante, no sélo para los estudiantes. Estos

la expresién oral.

Artigo

Ultimos aprenden identificar conceptos claves y secundarios, a establecer je-

rarquias vy relaciones, a leer en profundidad un texto cientifico y a elaborar la
sinfesis del mismo. Como la defensa de todo eso es oral, contribuye de forma

evidente al desarrollo de esta modalidad de la lengua y ol aprendizaje més
o menos sélido de los conocimientos.

Actividad n°

5. Contar anécdotas

1.El docente motiva la actividad conversando con los estudiantes
sobre las experiencias positivas y negativas que van conformando
la personalidad de cada individuo.

2.les propone relatar algunas de sus vivencias que le hayan aconte- 27

cido para lograr la empatia con el grupo y asegurar la confianza
para que los alumnos se expresen con libertad vy seguridad.

3.En esa misma sesidén o en momento aparte, se les pide que cuenten

alguna anécdota significativa relacionada con su carrera deporti-
va o con su vida personal.

4. Se invita a los demds, guiados por el profesor, a observar indica-
dores como los siguientes:

calidad de las ideas:

ajuste al tema;

adecuada estructuracién de oraciones v frases;

fluidez de la narracién:

uso de elementos ficcionales, creatividad y emotividad;
estrategias comunicativas empleadas;

correcta estructuraciéon del discurso.
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5.Se hace un balance de la actividad, estimulando resultados v criti-

cando aciertos y desaciertos.

Esta es una actividad tipica del desarrollo oral. la brevedad de la
anécdota como subgénero literario, el carécter sorprendente de su final v la
agudeza del relato permiten crear un clima de distension y de verdadera ca-
maraderia, focalizando, claro estd, el correcto uso de la lengua oral.

Actividad n° 6. Exposicién oral de biografias

1

.Formando pequefios grupos, se estimulé a los estudiantes a

investigar sobre la vida y hazaias deportivas de una de las per-
sonalidades del deporte nacional o internacional. Se confecciond
una pequefa lista para que los equipos escogieran la figura de su
inferés.

.Los estudiantes consultan la prensa deportiva, registros de record,

consultan pdginas Web, narradores deportivos, entrenadores,
efc., y retnen los dafos suficientes para hacer un relato oral de los
momentos mdés apasionantes de la personalidad escogida.

.En clase, o fuera de ella, los estudiantes exponen los resultados de

su experiencia investigativa, narrando con pasién los momentos
vitales mds importante de la personalidad investigada.

4. Se invita al colectivo a perfeccionar los indicadores ya conocidos

de la correcta expresion oral.

5.la actividad termina con el estimulo vy la critica, fanfo en sentido

positivo como negativo.

Esta es una actividad movilizadora por excelencia. Los estudiantes
de cultura fisica adoran contar las hazaias deportivas de sus idolos. Cuando
para hacerlo se precisa investigar, consultar personalidades, tomar apuntes
y acopiar datos, se vuelve una actividad sumamente productiva envolviendo
por igual a alumnos y docentes.
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Actividad n° 7. Clase expositiva dialogada

1.Algunos docentes, en dependencia de las posibilidades de sus
disciplinas, desarrollaron clases expositivas dialogadas, siguien-
do para ello la siguiente mefodologia. El profesor contextualiza
el tema, de modo que movilice las estructuras mentales de los
estudiantes para operar con las informaciones que estos fraen,
arficuldndolas a las que serdn presentadas.

2.Realiza la presentacién de los objetivos de la clase y sus relacio-
nes con la disciplina y la profesion.

3.Hace la exposicién, que debe ser bien preparada, pudiendo soli-
citar los ejemplos a los estudiantes.

4.Busca el establecimiento de conexiones entre la experiencia vi-
vencial de los participantes, el objeto estudiado y el todo de la
disciplina.

5.Presta especial afencién a escuchar a los estudiantes, buscando
identificar su realidad y sus conocimientos previos, que puedan
mediar la comprensién critica del asunto y problematizar esa
participacion.

6.Se enfiende que lo principal de esta técnica es el didlogo, con
espacio para los cuestionamientos, las crificas v la aclaracién de
dudas. En el mismo los estudiantes se ven obligados a perfeccio-
nar sus habilidades de expresién oral.

7. Se propicia que el grupo discuta y reflexione sobre lo que se esfd
fratando, a fin de que una sinfesis infegradora sea elaborada por
todos. Tan importante es lo que se dice como la forma en que es
proferido.

Este tipo de actividad proporciona un aprendizaje de mucho placer,
supera la rutina de la clase autoritaria de la ensefianza tradicional y crea
un espacio real para el didlogo y la confrontacion de ideas en un clima de
camaraderia y solidaridad. El profesor siente y disfruta la eficacia de su labor
docente.
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Actividad n° 8. Seminarios de exposicién oral

1. Algunos profesores con disposicion y posibilidades implementaron
la técnica del seminario, con el propésito de potenciar las habili-
dades de desarrollo oral de los estudiantes. En lineas generales,
los seminarios se desarrollaron en tres momentos, fratando de com-
binar el uso de la lengua oral y la escrifa.

2. Primer momento: preparacion (el papel del profesor es fundamen-
tal).

El docente presenta el tema o se selecciona conjuntamente con
los estudiantes, se jusfifica su imporfancia y se desafia a los
estudiantes a abordarlo.

El profesor(a) ofrece una guia de seminario que permite orientar
las pesquisas, ya sean bibliogréficas o de campo, o ambas.

Se organiza el calendario para las consultas y presentacion de
los trabajos de los estudiantes.

Se orienta a los estudiantes en la procura de los datos v de la
informacién en general (anotar fuentes de consulta bibliografica
y/ o personas/instituciones) y en la elaboracion de sus informes
para la presentacion al grupo.

3. Segundo momento: desarrollo.

Discusion colectiva del tema.

Se nombra un secretario que anota los problemas formulados ya
sea como soluciones encontradas o conclusiones presentadas.

Se atienden fanto los problemas de contenido como los de co-
municacion oral.

le corresponde al docente dirigir la sesion de critica al final de
cada presentacion, comentando cada trabaijo y su exposicion;
luego organizard una sintesis infegradora de lo presentado.

4. Tercer momento: relatoria.
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e Trabajo escrito en forma de resumen. Puede ser producido indi-
vidualmente o en grupo.

los seminarios realizados en la presente experiencia constituyeron,
junfo con los grupos de verbalizacion, las actividades mas productivas entre
las efectuadas. Lla mayoria de los estudiantes se envuelven a fondo en el pro-
ceso v las discusiones resultan acaloradas. El andlisis colectivo de la forma y
el contenido en el uso de la lengua suele ser muy productivo también, tanto
para alumnos como para profesores.

Actividad n° 9. Grupo de verbalizacién (GV) y de observacién (GO)

1. Se consensud entre los miembros del colectivo pedagégico la apli-
cacién de la téenica Grupos de Verbalizacion (GV) y Grupos de
Observacion (GO), en aquellas disciplinas que ofrecieran condi-
ciones para ello. En lineas generales se procedia como sigue: se
divide los estudiantes en dos grupos, uno para la verbalizacion de
un tema / problema y ofro de observacion.

2.En un primer momento, el GV, expone, discute el tema; mientras 31
fanto, el GO observa, registra conforme a la tarea que se le ha
asignado.

3.Cierre: el GO pasa a ofrecer su contribucién, conforme a la tarea
que tenfa, quedando el GV en la escucha.

4.El tiempo se divide conforme a la capacidad del tema de tener a
los estudiantes movilizados.

5.Se atienden los aspectos tanto de contenido disciplinar como de
produccién oral del conocimiento.

6.En la conclusién de la actividad el docente tiene un papel fun-
damental, ya que debe evaluar el cumplimiento de los obijetivos,
abarcando los elementos del proceso y de los productos obteni-

dos.

Este tipo de actividad tiene muchos puntos de confacto con el se-
minario. Solo que al crear una rivalidad entre dos grupos, suele subir la
temperatura de las discusiones en el aula. Si el profesor es habilidoso v logra
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llevar un registro de los errores de lengua cometidos por los estudiantes, al
final, lo puesta en comin puede ser fambién muy productiva.

2.5.3 Etapa de puesta en practica de la estrategia

Objetivo de esta etapar:

» Materializar en la carrera Licenciatura en Cultura Fisica las accio-
nes planificadas.

Plazo: octubremayo de 2005-2006.

Acciones a realizar:

= Fjecucion de las acciones concebidas en la estrategia.

= Infroduccion de ajustes a las acciones planificadas, segin necesi-
dades del contexto vy la practica del trabajo.

= Evaluacién sistemdtica de los resultados de la ejecucion de cada
una de las acciones.

39 Como se ha explicado, las dos lineas de acciones principales que
contiene la estrategia no se pusieron en préctica al unisono. Primero se im-
partié el Curso de Actualizacion en los meses de octubre y noviembre; una
vez concluido este, cuando los docentes poseian las habilidades y el nivel
de conocimientos necesarios y se habia alcanzado el consenso necesario
para poner en préctica el sistema de actividades, entonces las insertaron en
la imparticién de sus respectivos programas, buscando alcanzar los mejores
resulfados posibles.

2.5 4 Etapa de evaluacién de la estrategia

Objetivo de esta etapa:

= Evaluar los resultados de la puesta en préctica de la estrategia.
Plazo: juniorjulio de 2006.

Acciones de la efopa de evaluacién:

= Evaluacion final de la estrategia aplicada, con la participacién de
los actores implicados, a través de los siguientes méfodos: super-
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visién clinica, observacién, encuesta, entrevistas, andlisis de los
productos de la actividad de los estudiantes.

» Detferminacién de nuevas necesidades.

= Reelaboracion de la estrategia a partir de los resultados de la
aplicacion de la misma.

Aunque en la estrategia se marca una etapa final de evaluacion,
en realidad lo misma se va monitoreando durante todo el proceso. En el
caso especifico que nos ocupa, la observacion y evaluacion sistemdatica de
clases, mediante la estrategia formativa de la supervision clinica, el andlisis
de lo produccién verbal oral de los estudiantes, y la observacion sistematica
de la conducta de los actores implicados evidenciaron el progreso de unos
y ofros a lo largo del curso escolar, y consiguientemente, de la efectividad
de la estrategia aplicada. De la misma forma, los cuestionarios y entrevistas
realizados a profesores y estudiantes expresan, como fendencia, una alta
satisfaccion con las acciones emprendidas y con la realizacion individual y
colectiva.

El balance de los resultados de la aplicacion de la estrategia para 33
el desarrollo de habilidades de expresién oral permitié determinar las nuevas
necesidades de desarrollo para la préxima etapa y realizar los ajustes nece-
sarios a la concepcién de frabajo implementada.

3 — Consideraciones finales

Fl diagndstico realizado de las dificuliades que presentaban los
alumnos del Curso Regular Afleta (2005-2006), de la Facultad de Cultura
Fisica de Sancti Spiritus, Cuba, para expresarse oralmente arroj¢ que co-
metian errores en los tres aspectos generales de la expresién oral: fonico,
léxico y estructural. En el primero de estos se les dificultaba la pronunciacion
correcta de algunos sonidos, asi como usar el tono de voz adecuado en sus
discursos; el léxico se via lesionado al presentarse problemas para emplear
la palabra precisa segin lo que querian comunicar, asi como para hacer uso
de los nuevos vocablos y conceptos que iban conociendo en la carrera; el
aspecto estructural era el mas afectado al no ser capaces de expresar sus dis-
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cursos con claridad y unidad, dejando las oraciones incompletas y las frases
desorganizadas.

El diagnostico efectuado de las necesidades de superacién que pre-
senfaban los docentes del Curso Regular Atleta para desarrollar habilidades
de expresion oral en sus alumnos arrojd que los mismos, a pesar de poseer
preparacion cientifica y profesional, como tendencia, no contribuian al deso-
rrollo de las habilidades expresivas orales, debido a la falta de preparacion
tedricometodolégica, ya que desconocian métodos v técnicas para su desa-
rrollo y evaluacion.

Sobre esa base, se logro diseriar e implementar una estrategia para
el desarrollo de habilidades de expresion oral en los estudiantes. La misma se
fundamenta en el enfoque histérico cultural de la psicologia y la pedagogia.
En su presentacion se definen sus obijetivos generales, métodos de trabajo y
recursos materiales y humanos. La misma se estructura en cuatro efapas com-
plementarias: diagndstico, disefio, ejecucion y evaluacién; cada una de ellas
posee su razén de ser y acciones concretas para su materializacion.

Su implementacién prdéctica en la carrera de Cultura Fisica, Curso
Regular Atletas, de Sancti Spiritus, Cuba, durante el curso 2005-2006, ha
permitido validar su pertinencia, a través de la utilizacién de métodos cua-
litativos de evaluacién. los actores implicados (alumnos v profesores) han
mostrado su progreso en el cultivo de la expresién oral y han expresado satis-
faccion por haber trabajado con las acciones desarrollas.
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Escola de ensino fundamental(s) em movimento -
movimento na escola de ensino fundamental

Primary schools on the move — movement in the primary schools
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Resumo

A escola de ensino fundamental na Ale-
manha sofreu movimento nos Oltimos 15
anos, porque, enfre outros motivos, entrou
movimento nessas escolas. Esse jogo de
palavras chama atengdo a duas linhas de
frabalho que deferminam a discussdo na
atual pedagogia escolar. O presente tra-
balho revela essas duas perspectivas. Uma
dos linhas estd relacionada ao atual pro-
cesso de mudanga na pedagogia escolar.
Essa prediz que a escola de ensino funda-
mental deve ser um lugar de aprendizagem
e de vivéncia para as criangas. A oufra
linha tem a ver com o jogo de palavras
ancorado a esses processos da pedago-
gia do movimento, a qual ganha cada vez
maiores dimensdes. A escola de ensino fun-
damental deve ser vista sob a perspectiva
do movimento e fransformada em um lugar
de movimento.

Palavraschaves: Pedagogia escolar. Edu-
cacdo do movimento. Escola movel.

Abstract

During the past 15 years elementary schools
in Germany have come in motion. This is,
among other things, due fo the fact that move-
ment has come info the elementary schools.
This wordplay calls the attention of two di-
rections, which determine the current school-
pedagogical discussion. On the one hand it
refers fo the current reform-pedagogical ori-
enfed change processes that have become
visible in the elementary school's pedagogy.
Because of that, the elementary school must
be a life and learning place for the children.
On the other hand, the wordplay indicates
that the movement of the pedagogy is in-
creasingly involved in these processes. The
elementary school should also be consid-
ered from the movement perspective and
should become a movement place.

Keywords: Scholar pedagogy. Education
of mofion. Mobile schoal.
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Introducdo

Na primeira parte do arfigo, esclareceremos, sucintamente, as duas
perspectivas da discuss@o atual da pedagogia escolar. Posteriormente, apro-
fundaremos, de maneira diferenciada, as perspectivas sobre movimento na
escola fundamental. O obijetivo é inferpretar a escola mével como uma cultura
escolar em movimento em nivel de uma educag@o, de uma aprendizagem e
de uma organizagéo cultural em movimento.

Numa escola, entendemos educacdo cultural como sendo a atmos-
fera escolar, deferminada pelo ambiente escolar interno de socializago,
pelas infencdes educacionais, pelas formas de agir através das quais se
desenvolvem as estruturas de interagdo, de relagdes e as formas de comporta-
mento dos alunos entre eles. Reconhecemos essa compreensao de educagdo
cultural = embora numa interpretacdo normativa — numa compreensdo educa-
cional que defermina a educagdo, como uma educagdo prépria num milieu
educacional. O objetivo de uma escola em movimento ¢ formar e organizar
um milieu, em que a agdo do movimentarse esteja no centro das relacdes da
auto-educacdo.

Dentro do aspecto da cultura de aprendizagem, tentarse-é esclare-
cer a pergunta: Através de qual entendimento de aprendizagem essa cultura
deve ser demarcada®? E essa cultura que apdia a formagdo de um milieu edu-
cacional que obijetiva a autoreducacdo? E, que significado adquire as formas
de conhecimento corporais e as formas de aprendizagem corporaise

As transformacdes quotidianas nas afividades escolares exigem
competéncias de organizacdo, aconselhamento, cooperagdo, inovacdo e
avaliag@o. Essas competéncias sdo vistas na pedagogia escolar, dentro do
conceito da cultura da organizagdo, destinada & organizagéo social da es-
cola. As tarefas da pedagogia de movimento, que competem ao professor de
Educago Fisica, dentro de uma escola em movimento, serGo apresentadas
no decorrer deste trabalho.
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E

Escola fundamental em movimento — escola fundamental a
caminho de se transformar em um lugar de aprendizagem e
de vivéncia

Acompanhando-se as discussdes, no é@mbito da pedagogia escolar,
sobre as transformacdes escolares, em uma sociedade transformada, observa-
se que a escola fundamental é a mais avancada. (KIPER, 1995). A base dos
esforcos que objefivam uma reforma procura aceitar as criangas assim como
elas s@o; dentro das possibilidades, promové-as individualmente e em grupo;
entender a escola como um lugar de vivéncia, de aprendizagem e de experi-
éncias para as criancas e para os adultos que as acompanham. Os esforcos
"reformadores” concentram-se nas reformas internas como também naquelas
exfernas, pois de uma maneira ou de outra, elas sdo inferdependentes, pre-
cisam uma da outra. Como reformas internas, entendem-se as mudancas na
configuracdo de uma aula, por exemplo, conseguir dreas de aprendizagem,
formas de transmitir com orientacdo através de fendmenos, aprendizagem
genética, compreensdo de conteldos auxiliados através da assimilacdo de
femas sobre as formas de vida no mundo, a abertura da escola para o bairro
ou para a prefeitura. Aspectos centrais da reforma externa s@o, por exemplo, 39
as escolas de um turno, com hordrios escolares diferentes (hordrios varidveis
para o seu inicio e encerramento), atividades matutinas, diferentes hordrios
escolares, atividades livres e especializadas.

Além disso, se pensa na instituicdo de grupos de frabalho compre-
endendo diferentes idades; numa escola fundamental que compreenda seis
anos de estudos, tentando-se evitar assim uma selecdo precoce dos alunos.
Ao enumerar esses processos, ndo se pode perder de vista a no¢do da reali-
dade, pois eles ndo correspondem & maioria das escolas “normais”, mas sim
a uma minoria. Klafki (1997, p. 86) estima que 25 a 30% das escolas funda-
menfais se reformaram pedagogicamente e consegientemente trabalham em
‘[...] uma forma aberta de dar aulas.” Compare no Brasil. (HILDEBRANDT,
LAGING, 1986; GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO, 1991). Na maio-
ria dos estabelecimentos de ensino fundamental, porém se constata ainda
o "cofidiano escolar” nas respectivas disciplinas e hordrios, e as escolas de
um turno com carga hordria integral é ainda uma exceg@o. Nao obstante,
se pensa que a escola do futuro nGo serd mais aquela de disciplinas, mas
um lugar onde as criangas aprenderdo em campos de aprendizagem e de
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experiéncia, devendo, pois, estar conectadas a campos de aprendizagem e
de experiéncia exira-escolares.

Movimento na escola fundamental — escola fundamental a
caminho de se transformar em um lugar de vivéncia e de
aprendizagem em movimento

A pedagogia do esporte e do movimento participa j& hd muito
tempo das discussdes sobre o desenvolvimento da escola e como colocd-
lo em prdtica (KLUPSCH-SAHIMANN, 1995; 1999, FUNKE-WIENEKE/
HINSCHING, 1995; LAGING, 1993; 199/, 1999, 2000; HILDEBRANDT,
1996; HILDEBRANDT-STRAMANN, 1999). Gragas ao apoio de algumas
secrefarias de educacdo e dos departamentos de educacdo fisica nas uni-
versidades, estamos vivenciando atualmente na Alemanha uma afirmacdo
de escolas dentro da perspectiva do movimento; no Brasil, |G existem fra-
balhos sendo desenvolvidos nesse sentido. Esporte, jogos e movimento
devem se fransformar em uma drea de grande valor dentro da vida esco-
lar. (BAGUV KOTTMANN,; KUPPER: PACK, 1997; ASCHEBROCK, 1996;
NIEDERSACHSISCHES, 1995). As escolas devem ser consideradas também
como lugar de movimentarse. Aqueles que véem a escola como lugar para
se movimentar julgam insuficientes as oportunidades oferecidas por elas para
o movimento (aulas de educagdo fisica, recreio). Esses apelam para um
aperfeicoamento qualitativo no que tange ao movimento. Resumindo-se esses
argumentos sob a perspectiva da pedagogia escolar, temos a inferpretacdo
da escola como lugar para movimentarse, onde o movimento é visto como
um principio geral na organizagdo e configurag@o da escola. O movimento
deve se fransformar numa parfe construtiva de aprendizagem e de vivéncia
na escola. A essa exigéncia est@o ancorados conceitos de educagcdo que
ndo véem somente a aprendizagem cognitiva no processo de formacgdo,
como fambém aquela do sentido e do corpo. Essa conceituagdo opde-se
& "escola sem fisico” (RUMPF, 1980), uma compreensdo da escola como
fisicoecolégica e ainda orientada no movimentarse. Assim, a escola é vista
como um lugar de vida e também como uma cultura escolar em movimento.
Em seguida, verse-d a perspectiva dessa cultura em movimento.
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Escola fundamental em movimento como uma cultura escolar
em movimento

Desde a metade dos anos de 1980, modificouse a discussdo da
politica escolar tangente aos debates de estrutura sobre um sistema esco-
lar “correto”. A escola Unica, como uma unidade de acdo pedagdgica, se
fornou a esperanca do desenvolvimento escolar e, mudangas inovadoras,
autonomia escolar transformaram-se nas atencdes das reformas escolares in-
ternas. (ROLFF, 1996). Assim entendido, o desenvolvimento escolar terse-d,
como meta, que cada escola, em particular, desenvolva a sua prépria cultura

escolar. ([FAUSER, 1989).

O conceito “"educacdo cultural” compreende, aqui, os esforcos ati-
vos dos responséveis — da e pela escola — buscando melhoramentos. Esse
conceifo congrega o engajamento das criangas, dos jovens e dos professores
visando a uma préxis pedagdgica em conjunto e realizavel, sentindo-se como
individuos respeitados no dmbito da configuragdo escolar. Holtappels {1995)
diferencia trés niveis de cultura escolar, baseados na idéia de uma escola
fundada no principio da integralidade.

Niveis esses que mantém relacdes reciprocas e formam o contexto 41
cultural escolar na sua interacdo:

1. Cultura educacional
2. Cultura de aprendizagem

3. Cultura de organizacdo escolar

Cultura escolar em movimento e o nivel da cultura educacional

Holtappels (1995) entende sob uma cultura educacional de uma
escola a “atmosfera escolar”, deferminada pelo ambiente escolar interno de
socializag@o, pelas intencdes educacionais, pelas formas de agir, pelas es-
fruturas de interagdo e pelas formas de comportamento dos alunos entre eles.
Reconhecemos essa compreensdo da cultura educacional — embora numa
interpretagdo normativa — na compreens@o educacional de FunkeVWieneke
(1999) que determina a educagdo como uma educagdo prépria num milieu
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educacional. Num milieu educacional desse tipo, est@o incluidas as relacdes
pessoais como um momento central e, por outro lado, o ambiente social,
as circunstancias vivenciais e de aprendizagem a serem organizadas. Uma
escola mével que deseja tornarse num miliev educacional, baseado nesses
principios, deve ser formada por aqueles que nela vivem e aprendem. O
objetivo principal é procurar possibilidades nas quais a agdo de movimento
pode ser realizada como ponto de referéncia para a avtoeducagéo.

Existem diversas maneiras de formar e organizar esses tipos de mi-
lieus, baseados nos atuais conceitos sobre a escola moével. Eles podem se
originar, segundo Zimmer (1993; 1999), se for possibililado o ingresso, na
escola, do método da psicomotricidade, em que os alunos podem aprender
a "trabalhar” as suas préprias dificuldades. Esse tipo de miliev educacional
ndo poderd ser desenvolvido até que o movimentarse continue tGo somen-
fe a ser ancorado as aulas de educacdo fisica. Por isso, & necessario que
seja criado um tipo de aula, em que o maior nimero de disciplinas estejam
correlacionadas umas ds outras. Assim, é possivel um tipo de aprendizagem
abrangente. Uma aprendizagem que abranja todos os sentidos sé serd pos-
sivel se a escola estiver de acordo com uma “mudanga de sentido”, em que
os temas das aulas — da aprendizagem — tenham a ver com um modo de
pensar e de agir que envolva "todo” o ser humano. A meféfora “quem ndo se
movimenta ndo vai a frenfe”, tem a ver com a funcdo de uma escola em mo-
vimenfo, em que o corpo é visto como aliado a uma aprendizagem eficiente.
([ZIMMER, 1996, p. 9). Os exemplos sdo suficientes para mostrar que uma
escola fundamental, baseada na cognigéo e na auséncia do corpo, deve ser

repensada. (RUMPF, 1980; LAGING, 1999).

A nova escola estd baseada na premissa de que se movimentar
fransformar-se-d num nivel de reflexdo de um milieu, para o qual a aufo-
educacdo serdé promovida. O mesmo vale para as aulas de educagdo fisica
numa cultura escolar em movimento. Se os processos de aprendizagem de
uma auto-educagdo e de uma educagdo abrangente devem ser iniciados nas
aulas de educacdo fisica, entdo devemos véla como uma aula educativa.
(BALZ/NEUMANN, 1999: FUNKE-WIENEKE, 1999). Numa aula educa-
fiva, como formula Funke-Wieneke (1999, ndo devem ser transmitidas as
maneiras de se jogar, como nos ensinam as ilustracdes, mas, pe|o contrdrio,
O movimentar-se, na suad signiﬁcogéo e nas suas varias formas de se apre-
sentar, considerando o tema das aulas. E isso de tal maneira que a atitude
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pessoal dos alunos para consigo mesmo e para com os oufros, possa se
tornar clara. Essa clareza configurase como uma agéo dialégica, levando
a uma autoreducacdo, entendida ndo como um fechamento em si, mas uma
abertura para o mundo. Segundo Freire:

Como posso dialogar, se me fecho & confribuicéo dos outros,
que jamais reconheco, e até me sinto ofendido com ela? A auto-
insuficiéncia é incompativel com o didlogo. Os homens que n&o
tém humildode ou a perdem, ndo podem aproximarse do povo.
Nao podem ser seus companheiros de pronincia do mundo. Se
alguém ndo é capaz de sentirse e saberse t&o homem quanto
os outros, & que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar
ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de enconfro, néo ha
ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: hd homens que, em

comunh@o, buscam saber mais. (FREIRE, 2005, p. 93).

Para Freire (2005, p. 96), “[...] somente o didlogo, que implica um
pensar crifico, é capaz, fambém, de gerdo.” Agir objetivamente, através do
experienciar e do participar, prepara esse comportamento (o comportamento
dos alunos) para que eles ndo sejam “[...] vitimas de uma educagdo baseada

em métodos educativos.” [FUNKEWIENEKE, 1999, p. 17). 43

Nesse sentido, uma aula se espelha no significado da educagdo
e da cultura pedagdgica. Dunker (1995) prediz que educagéo e cultura
somente podem se evocar em uma froca reciproca enfre os componentes ob-
jetivos da cultura e as formas subjetivas adquiridas. Para que a escola néo se
pareca como uma empresa-oufput, mas com um lugar onde as inferrogagdes
sobre os “senfidos” e sobre as “coisas” sejam esclarecidos, é necessdrio que
as forgas sejam fortificadas numa froca reciproca entre ser humano e material.
(HENTIG, 1985). Funke-Wieneke (1999) diz que fal infervencdo, relaciono-
da ao movimento cultural na escola, serve para “reduzir” os blogueios que
fém a ver com o fisico das criancas e que impede que elas encontrem a es-
frada destinada a uma vida auténoma, com tomadas de decisdes proprias,
com tolerGncia para com o outro, conduzindo & percepedo de valores na
vida. Tais blogueios prejudicam um crescimento sadio e lhes profbem de se
movimentar liviemente, com habilidade e com certeza de sentidos. Isso diz
respeifo a uma educacdo que permite um relacionamento responsdvel e es-

clarecido com o movimento. (KRETSCHMER, 2000). Para que se possa pér
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em prdtica essa compreensdo de didlogo entre educagdo e formacdo, se faz
necesséria uma cultura de aprendizagem adequada.

Cultura escolar em movimento e o nivel da cultura de
aprendizagem

Hentig (1993] escreve que a escola ndo é somente um lugar onde se
vive, mas também um lugar onde se aprende. Lugar onde se conquista conhe-
cimentos importantes, onde se adquire conhecimentos, onde se desenvolve
e se treinam habilidades, e, competéncias; onde se arficulom compreensdes
e opinides. A partir de qual entendimento de aprendizagem deve ser demar-
cada uma cultura de aprendizagem — cultura essa que apdia a insfalagdo
de um milieu educativo que objetiva a autoreducagdo? A partir dessa base,
que significado adquire a educagdo corporal e as formas de conhecimento
corporale Um conceito de aprendizagem ampliado, comparado com o enten-
dimento tradicional de aprendizagem é a base para uma escola vista como
lugar de aprendizagem. Nesse sentido, a aprendizagem ¢ orientada para
a procura de identidade e de experiéncias sociais. Para isso, se necessita
de um aperfeicoamento, dar formas exatas a essa cultura de aprendizagem,

que se possa fornar o ponfo de referéncia nas tarefas sociais e educativas.
(BILDUNGSKOMMISSION, 1995).

Esse tipo de cultura de aprendizagem implica dizer que ela é au-
ténoma, e social, em forma de didlogo e produtiva, como vivéncia do “ser
capaz” e vencer situagdes de fracasso. Para que esse tipo de entendimento
de aprendizagem tenha efeito, é necesséria uma enfrada em acdo de for-
mas de organizagdo flexiveis, uma estrutura de aprendizagem e de situagdes
de aprendizagem modificadas e gerenciamento de hordrios. E preciso, por
exemplo, que se eliminem as aulas de 45 min. (no Brasil 50 min.) e, ao invés
dessas, trabalhos em ritmos de hordrios flexiveis, menos aulas expositivas,
mais frabalhos em grupo e projefos de trabalho, menos disciplinas de for-
macdo, mais um ensino inferdisciplinar, orientado a problemas, tornando um
processo “completo”. Baseamonos na conceituacdo antropolégica, em que
as criancas aprendem com mais parficipacdo e prontiddo interna, afrontan-
do, cada vez mais, as necessidades corporais, emocionais, sociais, materiais
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e da vida; onde a escola é encarada como um lugar de aprendizagem e de
vivéncia.

Para que isso ocorra, ¢ preciso institucionalizar, na escola movel, pro-
cessos de "aprendizagem abrangente”. (BILDUNGSKOMMISSION, 1995,
p. 83). Num processo de “aprendizagem abrangente”, deve estar presente o
movimentarse como meio de reconhecimento e de experiéncias.

A seguir, queremos demonstrar — partindo de um exemplo do trabalho
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 1999 -, quais os aspectos que compreendem
a conceituag@o de aprendizagem, derivada a partir dos principios de um
processo de aprendizagem abrangente.

Aprendizagem social numa sala de aula mével

Somos da opinido de que as criancas devam ser apoiadas e reforca-
das, para que possam se dedicar na sua atmosfera do aprendizado, na sua
sala de aula de maneira mais auténoma possivel. Para isso, & necessario que
o meio ambiente onde se aprende seja apresentado de maneira interessante

e variada dentro de um espago estruturado. (LANDAU 2000; HILDEBRANDT-
STRAMANN, 1999).

Se o movimenfo deve servir como instrumento para se fazer experi-
éncias sociais, entdo as criangas precisam de liberdade de movimento para
que elas possam estar em contato umas com as outras. Essa liberdade de mo-
vimento so existe, se na sala de aula for permitido que as criancas se retinam
em diferenfes grupos para resolver as mais diferentes farefas. Atinente a isso,
deve ser possivel a mudanga do ambiente de aprendizagem, principalmente
na formagdo das mesas e dos lugares de sentar. Se faz necessario, todavia,
um inventdrio mével de cadeiras e de mesas, que possibilite aos professores e
aos alunos uma configurag@o e uma encenagdo afiva da aula, apoiando um
trabalho semelhante a uma oficina de trabalho, e de formacdo baseado no
principio de uma diferenciagdo voltada ao interesse, de trabalhar orientado
em projefos.
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Experiéncias corporais conscientes, em conexdo a temas
voltados ao corpo e & postura

Com o termo experiéncia corporal consciente, se entende a aula que
objetiva: uma vivéncia consciente de processos de movimento que tenham
efeifo no corpo; percepcdo e sensacdo consciente de como as fungdes do
corpo se submetem cos comporfamentos que tenham ou n&o sentido. Isso
ndo tem nada a ver com a promoc¢do unilateral de um sistema do movimento,
como se conhece na gindstica funcional, mas na mediacdo de uma funcdo
de movimenfo que permita a postura e a formagdo corporal. Junto a isso,
aparecem o corpo e a postura também dentro de um contexto de aprendi-
zagem estética. Aqui se trata da tematizacdo do corpo como um érgéo de
expressdo e de apresentagdo. Exemplos dessa tematizagdo:

e Contrairse e descontrairse
e Manterse em equilibrio
e Estender e flexionar

e Descobrir e vivenciar os nossos pés, as nossas maos

Aprendizagem interdisciplinar — aprendizagem relacionada ao
corpo

A premissa da aprendizagem interdisciplinar estd ligada a uma
aprendizagem por disciplinas abrangentes. (POLZIN, 1992). Experiéncias
ndo se mantém dentro dos limites das disciplinas. Experiéncias séo mantidas,
quanto mais diretas, quanto mais correspondentes & realidade das criangas
e quanto mais vivenciadas pelo corpo. Assim se consegue, por exemplo, que
os jogos antigos e atuais se tornem tema nas aulas de portugués e da educa-
¢do fisica. No frabalho da encenagcdo de uma estéria infantil, por exemplo,
pode-se elaborar o contexto da lingua e do movimento: as criangas apreen-
dem as palavras do fexto, experimentam-nas no corpo e as articulam.

Forgas fisicas, por exemplo, a gangorra, o equilibrio, roldanas po-
dem ser avaliadas por meio do corpo, tornando tema para vérias disciplinas,
até mesmo para educagdo fisica. Os conceitos da educagdo estética vi-
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vem da ligagdo com a musica, arfe e com a educagdo fisica, para a qual
i& existem muitos exemplos. [POLZIN, 1992). Denominamos esse fipo de
aprendizagem, dentfro das concepgdes interdisciplinares, também como uma
aprendizagem relacionada ao corpo. Essas maneiras de aprender com o
corpo estimulam o “pensar produtivo”. (WERTHEIMER, 1964). Através da
acumulagdo de impressdes do sentido e do corpo, se comeca a prepara-
¢do, por exemplo, de conceitos e de leis fisicas, para que, num amanha,
esses possam ser infegrados & vida. Conforme Zur Lippe (1987, p. 363):
"Precisamos reforgar as primeiras vivéncias, para as experiéncias do amo-
nha. Precisamos reforcar sempre as vivéncias, procurando retornar sempre as
vivéncias vivenciadas a cada passo.”

A configuracdo de espacos na escola como espaco para o
movimento — aprendizagem participativa

Uma perspectiva central de uma escola em movimento é a formagdo
participativa, isfo &, a cooperacdo afiva de alunos, professores e pais no
desenvolvimento escolar. Um exemplo disso é a configuracdo do espago 47
escolar como um espaco de movimento. Em muitas escolas fundamentais,
professores, pais e alunos reestruturaram o patio escolar, por exemplo, mon-
tando gramados e superficies com areia, com dreas para a percepgdo téfil,
inserindo, no pdtio, materiais removiveis, para serem montados livre e indivi-
dualmente, como: gangorras, balangos, estagdes de equilibrio, para subir/
descer, cesfos de basquete, goleiras para futebol, lugares de esconderijo,
superficies asfaltadas para equipamentos de rodas, além de zonas de si-
léncio, para reflexdo. O importante, nisso tudo, é que as criangas tenham
a liberdade de adaptar esses espagos as suas necessidades de movimento.
Essa premissa é direcionada para o recreio e jogos livres e sGo organizados
e montados liviemente.

A oficina de movimento — aprendizagem pratica
A oficina de movimento baseia-se num conceito de aprendizagem

pratica. [MIEDZINSKI, 1983). Numa oficina do movimento, deve existir

uma série de aparelhos e de materiais para o movimento — escadas, cordas

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 37-56, set./dez. 2007



Artigo

grossas, pranchdo de madeira, pneus de caminhdo efc. — com os quais as
criangas possam:

e Experienciarse com o movimento.

e Montar e modificar, autonomamente, situacdes de movimento,
para subir/descer, balancar, se equilibrar, para oscilar, jogos de
equilibrista.

o Criar, inventar e montar autonomamente materiais e aparelhos sim-
ples para o movimento.

Aprendizagem prdtica de movimento significa, nesse contexto, pos-
sibilitar &s criangas a aquisicdo de experiéncias e conhecimentos com os
materiais para que elas possam, com eles, criar e inventar sempre situagdes
de movimento. Assim, elas aprendem ndo somenfe a se movimenfar com
seguranga, mas também a desenvolver um sentido prdatico adequado aos
materiais, e isso, consequenfemente, as leva a utilizar esses materiais com
confrole e seguranga. A filosofia antropolégica bésica do conceito de apren-
dizagem prdtica parte do principio de que as criangas ndo em necessidade

48 de apenas conhecimentos escolares, mas fambém de experiéncias sobre as
suas préprias capacidades de agéo.

Rauschenberger (1993) conecta a essa filosofia da agdo auténoma
a imagem de um ser humano crescendo. Esse ser humano crescendo é visto
como alguém que procura, que aprende afravés de experienciar com tudo;
que se aproxima ds coisas, Nos seus primeiros passos de maneira desordena-
da e espontanea. Uma escola mével deve aflorar a espontaneidade e, como
diz Rauschenberger (1993, p. 237), “[...] mostrar, ao ser humano crescendo,
as possibilidades da sua prépria realizagdo pratica, através da satisfagdo,
do brincar, do experiénciar.”

Educa¢éo do movimento orientada na experiéncia
Numa escola mével, as aulas de educacdo fisica ndo se tornam, de
maneira nenhuma, supérfluas. Pelo contrario, constituem um nicleo das aulas

da escola fundamental. A base do movimento, contudo, vista sob um é@ngulo
esportivo, se fransforma assumindo a posicdo do movimento pedagdgico.
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O ponto de partida ndo é o esporte, com suas técnicas do movimento, mas
o didlogo subjetivo da crianga com o seu meio ambiente, diglogo mantido
entre “corpo e movimento”. “Para a aula de educagdo fisica, isso significa
abrirse para os temas do movimento das criancas. Oferecerdhe formas de in-
termediag@o, incentivando a realizacdo das suas préprias areas temdticas.”

(GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO UFPE-UFSM, 1991).

Isso faz parte desse tipo de aula, junfo & existéncia de espagos inferes-
sanfes para o movimento, onde a crianca pode organizar o seu espago, com
o seu material. Os femas das aulas devem contribuir para atividades, como:
oscilar, balangar, equilibrarse, saltar e ainda, para a organizagdo de esté-
rias, incitando o movimento, regras de jogos, expressdo corporal, relaxagéo,
movimentos arfisticos, habilidodes desportivas e de condicionamento fisico.
Os temas se diferenciam de acordo com a forma de ministrar aula. De vez em
quando, predomina a descoberta da intengdo de um movimento ou o jogo,
ou as diferencas mais variadas da idéia de um movimento. Descobrir, jogar,
diferenciar s@o possibilidades de confrontacdo que garantem &s criangas o
perseverar no conseguimento de um lugar livre para o seu movimento. Com
o passar dos anos, as criancas comegam a aprender e treinar habilidades
e jogos desportivos conhecidos, afividades artisficas, dangas, coreografias 49
musicais sob a perspectiva do novo redimensionamento. Aqui domina a con-
frontacdo direcionada ao movimento mais definido.

Festas e jogos desportivos — aprendizagem social e criativa

J& existem muitas escolas que complementam ou substituem as com-
peticdes esportivas afravés de festas e de jogos escolares. laging (1997)
observa que, atualmente, as festas escolares desportivas t&m mais o cardter
de festas culturais esportivas vistas sob o dngulo de um processo de diferen-
ciacdo extra-escolar. Com isso, ele entende que junto as formas competitivas
classicas do aflefismo ou dos jogos desportivos fazem parte desse evento tam-
bém outras formas alternativas ndo desportivas, como, por exemplo, jogos
em conjunito, sem a formacdo de times e de vencedores, exercicios de habi-
lidade com a bicicleta, jogos de equilibrista, pecas teatrais de movimento,
jogos de rua. O conjunto de todos os exemplos e o contexto do movimento,
do desenvolvimento infantil e do reconhecimento fundamentam-se nas teorias
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anfropolégicas. Baseado nisso, as criangas adquirem os seus reconhecimen-
tos sobre o mundo e do mundo, através de um confronto ativo com esse
mundo. As criancas procuram se senfir bem com os objetivos desse mundo,
segundo as suas experiéncias corporais e dos sentidos.

Sobre isso, escreve Maraun [s.d., p. 38): “Assim como o reconhe-
cimento tem o seu inicio na experiéncia, assim comega a experiéncia com
os seus proprios atos e nela estd implicita uma dimensdo de corpo e de
senfidos.” A crianca percebe o mundo, muito menos afravés das suas capa-
cidodes menfais — pensamento e imaginagdo. Muito mais aconfece através
dos seus sentidos, do seu corpo, das suas acdes de movimento. Scherler
(1976) diferencia entre seis significados, aqueles que levam & crianga a
adaptar o mundo de acordo com o seu movimento. Enquanto as criangas se
movimentam, elas podem fazer as seguintes experiéncias de significados de
movimento:

1. Explorar (significado de exploragdo).
2. Configurar (significado produtivo).
3.Fazerse entender (significado comunicativo).

4.Comparar (significado comparativo) ou experienciar a si mesmo
afravés do expressarse (significado expressivo| e esforcar-se (signi-
ficado adaptativo).

Movimentar-se fransmite experiéncias em, pelo menos, trés areas:

1. Através do explorar e de configurar é possivel adquirir experién-
cias com o material por meio do movimento.

2. Aravés do “se fazer entender” e de comparar é possivel fazer
experiéncias sociais por meio do confato com outras pessoas.

3. Afravés do expressarse e do esforcarse, é possivel fazer experién-
cias corporais, por meio de um confronfo direfo com o seu proprio
corpo através do movimento.

Uma escola orientada para criangas deve oferecer aos alunos, no
verdadeiro sentido da palavra, espago para o movimento e para os jogos,
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para que eles possam fazer esses fipos de experiéncias. Uma justificativa
fedrica para esse enfendimento de aprendizagem antropolégica enconira-
mos na fenomenologia antropolégica. Sob o angulo fenomenologico, através
do movimentar-se se realiza a unidade serhumano-mundo, mesmo sabendo,
como escreve Merleau-Ponty (1966), que a corporeidade designa o modo
de serno-mundo. Essa dimensdo pré-eflexiva do agir e do saber humanos
ndo pode se desligar do processo de reconhecimento, isto significa: as expe-
riéncias e a inferprefacdo dos senfidos, a valorizagd@o e a agdo, formam um
contexto funcional que sé pode ser interpretado de maneira cognitiva com
o tempo. Essa dimens@o pré-reflexiva do agir e do saber humano se encon-
fra fambém no conceito fenomenolégico do “corpo”. Merleau-Ponty (1966)
designa com isso uma “vida consciente sem reflex@o”, um “sujeito natural”,
que experiencia as coisas do seu contexto em agdo e, ao mesmo fempo,
franscende-as para uma perspectiva.

Helbig (1991, p. 10) conecta a essa drea de experiéncia pré-cientifi-
ca & sua “propria dignidade de sentido”. Dignidade essa que, sem prejuizo &
sua provisoriedade, contém também interpretacdes infantis do mundo, mesmo
porque, nela se apresentam experiéncias que jé foram perdidas no mundo dos
adultos. laging (1999) e Hildebrandt-Stramamm (1999) chamaram afencdo 51
na pedagogia do movimento, de como a educagdo e a formagdo aconte-
cem, muito mais do que se pensava, no sentido corporal. Laging (1999, p.
412) escreve ainda: “Um repensar da escola se torna indispensavel. £ neces-
sario relacionarse com os conhecimentos baseados no corpo @ presentes,
e integré-los num processo construtivo que visa & reconstrugdo da escola.”
Resumindo se pode insistir dizendo: uma cultura escolar em movimento que
leva em conta o fafo antropolégico, reconhece que a crianca faz as exper-
éncias de si mesmo e do mundo, primeiramente, afravés de um confronto com
o seu meio ambiente, por meio do corpo, da pratficidade e dos sentidos. Ela
defende a idéia de que uma aula deve se desenvolver a partir dos sentidos
abertos ao mundo e pronto & aprendizagem das criancas. Baseado nisso, se
comeca com as formas de aprendizagem ilustrativas e simbolicas. No nivel
tedrico, ela parte do principio da unidade do corpo e do espirito, do sujeito
e do objeto, do ser humano e do mundo.
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Cultura escolar em movimento e o nivel da organizagdo
cultural

Numa fomada de revisdo da literatura atual sobre a pedagogia
e o desenvolvimento escolar, se tora claro que ndo é mais suficiente para
professores da educacdo fisica somente saber ministrar aula. As mudancas
cotidianas no trabalho escolar exigem qualificacdes como organizar, acon-
selhar, cooperar, inovar e avaliar. Essas qualificacdes sdo classificadas na
pedagogia escolar dentro do conceito da cultura da organizagdo, que tem a
ver com a organizagcdo social interna da escola. A farefa do corpo docente
de educacdo fisica ndo se relaciona, somente, nas atividades no ensino na
sala de aula, no gindsio de esportes, no campo de esportes ou na piscina.
O desenvolvimento e a organizagdo de situacdes de aconselhamento de
colegas & um dos aspecfos mais importantes na cultura de organizagdo.

(KRETSCHMER, 2000, p. 22-23).

Outro aspecto importante se caracteriza pela necessidade de criar
formas de cooperacdo enfre colegas. Isso diz respeito & cooperagdo entre
os professores de educacdo fisica e, fambém, & cooperacdo desses com os
docentes de outras disciplinas e de outras dreas de aprendizagem. Os pro-
fessores de educacdo fisica devem se esforcar para vencer o seu isolamento,
causado, muitas vezes, por eles mesmos, e procurar uma participagdo afiva
num consenso abrangente de educacdo. Segundo a nossa experiéncia, dever-
se-ia unir a capacidade de inovagdo com as competéncias de avaliacdo. O
desenvolvimento de uma cultura escolar em movimento ou parte dela j& é uma
inovacdo. Muito freqUentemente, constatam-se a deficiéncia e as caréncias
no comportamento motor e na concentragao das criancas efc., obrigondo-as
a desistir do “caminho habitual” e a experimentar “coisas novas”.

A condi¢@o para isso é descrever a atual situagdo e determinar o
problema que deve ser modificado. Além do mais, devese documentar os
processos de investigacdo, através de métodos adequados de selecdo e de
andlise dos dados. Esses tipos de processos auténomos de avaliagdo se ba-
seiam no conceito tedrico da pesquisa agdo.
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Reflexoes finais

Com base na nossa compreens@o, uma escola mével é aquela que
reflete, conscientemente, o processo de desenvolvimento de uma cultura esco-
lar e que, dentro do possivel, o controla e o guia com as suas préprias forgas.
A sua compreensdo de formagdo parte de dois principios superiores: em pri-
meiro lugar, ela se esforca por uma cultura de aprendizagem e de educacao,
que permite as criangas e aos jovens reflefir a realidade de maneira produ-
fiva, apoiando, assim, o processo de desenvolvimento na fentativa de uma
autogénese e de uma autoformagdo criativa, respeitando os seus desejos. Em
segundo lugar, ela estd convicta de que esse processo so terd éxito, quanto
mais a cultura de ensino e de aprendizagem for caracterizada por diferentes
maneiras corporais de abertura ao mundo e & transmiss@o de conhecimentos.
Um tipo dessa cultura escolar seria o contraste dos programas escolares, em
que os mais variados eventos estdo orienfados a um aumento do aproveita-
mento, baseados nos mais variados indicadores, medidos através de testes e
adicionados, posteriormente, ao aproveitamento geral. Esse modo subordina-
do de intermediar movimento, no contexto das discussdes sobre um conceito
de uma escola mével, ndo se presta para o alcance de decisdes auténomas 53
para com o corpo e para o alcance de uma biografia do movimento.
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As nocoes de empregabilidade e competéncia
no contexto da reforma da educacao
profissional no Brasil na década de 1990

Employment notions and competence in the professional
education reform in Brazil in the 1990°s

Resumo

Este artigo discute como as nogdes de em-
pregabilidode e competéncia foram institu-
das como légica de regulacdo das relagdes
de trabalho e da formacdo dos trabalhado-
res, a partir da década de 1980, como
resposta & crise do trabalho prescrito e da
escola como formadora da forca de traba-
lho. Mostra a influéncia que tais nogdes
exerceram sobre as reformas da educacdo
bdsica e profissional, na década de 1990,
bem como as implicagdes de ambas na
politica de educacdo profissional no pas.
Conclui que tais nogdes expressariam uma
modificagdo discursiva visando justificar o
desemprego, bem como que a adogdo de
politicas de educag@o profissional, funda-
das em tais nocdes, ndo seria suficiente
para reduzir a vulnerabilidade ao desem-
prego, contribuindo, assim, para o aumen-
fo ou geracdo de renda dos beneficiarios
dos agdes de educacdo profissional.

Palavraschaves: Empregabilidode. Com-
peténcia. Educacdo profissional.

Francisco José Lima Sales
Universidade Federal do Maranhéo

Abstract

The article describes the employment and
competence nofion esfablished as reaso-
ning of work’s relation norms and workers
formation during the 1980’s as an answer
fo the work and school crisis. Those notions
influenced and compromised the basic
and professional education reforms, as
well as the professional education policy
in the 1990’s. The article concludes that
those notfions would indicate a discursive
modification which would endorse unem-
ployment and the admission of professional
education policies would not be enough to
reduce the vulnerability to unemployment
which would contribute to the increase or
production of revenue of the beneficiaries
of the professional education’s actions.

Keywords: Employment. Competence. Pro-
fessional education.
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Introducdo

Embora o processo de reestruturacdo capitalista tenha redundado na
diminuic@o quantitativa da forca de trabalho estével, na alteragéo da com-
posicdo e da qualidade do emprego, revelando o desenvolvimento de uma
infinidade de condigdes heferogéneas de trabalho, foi também disseminada
a idéia de que tal processo exigiria o emprego de uma forca de trabalho
mais escolarizada,/qualificada. A difusdo dessa concepgdo reforcou as ini-
ciativas de promogéo de programas e reformas do ensino, uma vez que a
educacdo teria adquirido uma centralidade no novo modelo de producdo
capitalista. A educacdo bdsica e a profissional foram entdo apresentadas
como condig@o ndo sé para a adogdo de novas tecnologias, mas também
como possibilidades reais de enfrentamento do desemprego.

Os beneficidrios das politicas educacionais, de educagdo bdasica e
profissional, seriam entdo preparados para mover-se num mundo que exigiria
maior capacitagdo e habilidades para o trabalho, uma vez que o simples
dominio de habilidades motoras para o exercicio de tarefas mecéanicas e
repetitivas teria se mostrado insuficiente para a obteng@o e manutengéo do
emprego. Nesse “novo mundo”, o dominio de conhecimentos repassados
pela escolarizacdo bésica, aliado & posse de novas competéncias, foi elevo-
do & condi¢do de atributo imprescindivel para uma qualificagdo profissional
mais solida, capaz de garantir a empregabilidade dos trabalhadores, inclu-
sive, daqueles que nunca tiveram a oportunidade de inser¢do no mercado
formal.

A forma como foram utilizadas as nogdes de empregabilidade e
competéncia, ou melhor, a fungdo ideolégica desempenhada por elas, legiti-
mou as politicas de selecdo das empresas que transferiram aos frabalhadores
a responsabilidade pela sua demissdo ou néo contratag@o. Um trabalhador
ndo empregavel seria um trabalhador ndo formado para o emprego, ndo
competente. O acesso ao emprego passou a depender da estrita vontade
individual de formacdo, quando se sabe que fafores de ordem macro e micro-
econdmicas seriam decisivos para a situagdo individual dos trabalhadores.

Nessa perspectiva, o presente artigo discorrerd sobre as implicagdes
que as nogdes de empregabilidade e competéncia tiveram sobre a qualifica-
¢do profissional, na medida em que ambas se consfituiram em condicionantes
importantes das reformas da educacdo basica e profissional no pas.
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Mudangas no trabalho e as novas exigéncias de qualificacdo

Empregabilidade e educacéo profissional no contexto da
reestruturagcéo produtiva

A nog&o de empregabilidade manifestou-se inicialmente em um con-
fexto econdmico marcado pela eliminagdo de postos de trabalho e pelo
aumento da competic@o entre os frabalhadores, ao mesmo fempo em que
exigiu competféncia técnica e cienfifica para a forca de frabalho se ajustar
ao mercado de trabalho. Esse termo, ao apresentar confornos pouco deline-
ados, assumiu varios sentidos. Segundo Hirata (1994), ele diria respeito &
passagem de uma situagdo de desemprego para a de emprego, isto €, seria
formalizado como probabilidade de saida do desemprego, ou capacidade
de obter um emprego. No Brasil, sob a ética da politica nacional de educa-
¢do profissional, a empregabilidade deveria ser enfendida como capacidade
ndo sé de se obter um emprego, mas, especialmente, de se manter em um
mercado de trabalho em constante modificacdo.

Para Gentili (1999), a empregabilidade deveria ser compreendida o
partir de duas dimensdes distintas, que, na maioria das vezes, se confundem. 59
A primeira seria a que concebe a empregabilidade a partir do significado as-
sumido em relogdo aos processos de reestruturagdo produtiva, as mudancas
no mercado de trabalho, as politicas de educagdo profissional, as mudancas
nos modelos de qualificacdo e a articulacdo de todos esses processos com as
politicas educacionais de cardter propedéutico e as exigéncias formuladas &
escola. A segunda concebe essa nogdo como um dos principios orientadores
do processo de reestruturacdo moral e cultural que caracterizam o contexto
de hegemonia neoliberal.

A primeira dimens@o diz respeito ao plano das relagcdes obijefivas,
isto é, a representacdo que assumiu a empregabilidade nos processos con-
femporéneos de fransformacdo da base material capitalista. A segunda,
aos significados produzidos quando ela se tornou um mecanismo eficiente
de enquadramento da consciéncia, ou seja, um mecanismo ideoldgico que
objetivou a produgdo de um consentimento entre os frabalhadores. Nessa
dimens@o, a nogdo de empregabilidade

[...] se incorpora no senso comum como significado que contribui
a estruturar, orientar e definir as opcdes ou a falta de opgdes)
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dos individuos no campo educacional e no mercado de trabalho,
tornando-se também 'a’ referéncia norteadora, o 'dever ser’ dos
programas de formagdo profissional e, inclusive, das proprias
politicas educacionais. (GENTIL, 1999, p. 85, grifos do autor).

Tal aspecto, que ganhou espaco e centralidade a partir da década
de 1990, foi estabelecido como elemento central de uma série de acdes
governamentais, como a redugdo dos encargos patronais, a flexibilizacdo
do trabalho e a educagdo profissional, destinadas a diminuir os riscos sociais
do desemprego e a dinamizar o mercado de trabalho, podendo, ainda,
aparecer vinculada a uma ou, mesmo de forma articulada, as trés acdes
referidas.

Na segunda dimens@o, o uso do termo como mecanismo ideoldgico
desempenhou uma importante fungdo simbdlica na demonstragdo do cardter
limitado e quase irrealizdvel da escola como mecanismo de infegragdo de
todos os individuos no mundo econdémico. O crescimento do desemprego e
a falta de estratégias para combaté-lo exigiriom, entdo, a criagdo de ideo-
logias justificadoras dos males do sisfema capitalista, embora o desemprego
ndo possa ser visto como uma idiossincrasia da atual fase do capitalismo. A
empregabilidade, como uma das ideologias justificadoras do desemprego,
apareceu como mecanismo que fentou isentar o capital e o Estado da res-
ponsabilidade pela promogdo de medidas que garantissem a inserg@o da
populacdo trabalhadora no mercado de trabalho, em funcdo do crescimento
econdémico combinado com redugdo de empregos.

Com o arrefecimento dos impetos de contestacdo dos trabalhadores
em funcdo da cultura do medo de demissdo, foi fécil reproduzir o entendi-
menfo de que o fendmeno do desemprego seria de natureza voluntéria e
individual, decorrente do déficit de qualificacd@o, ou seja, seria o fato da
forca de trabalho n&o estar suficientemente qualificada o motivo para ndo
conseguir uma vaga no mercado de trabalho. Desse modo, o individuo que,
porventura, ficasse desempregado terminava sendo identificado como inco-
paz de adaptarse s fransformacdes no campo do trabalho.

Ao responsabilizar os individuos pelo desemprego, os idedlogos da
empregabilidade justificaram a crise do emprego ao relaciondrla a insuficien-
te qualificacdo dos trabalhadores, que ndo acompanhariom as mudangas
ocorridas no mundo do trabalho. Com a incorporacdo de novas tecnologias
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e formas de gest@o do trabalho e da produgdo que objetivaram uma maior
produtividade, qualidade e racionalizag@o de custos, se ampliou o reque-
rimento relativo as qualificagdes dos trabalhadores. O elemento essencial
que poderia possibilitar o superacdo do desemprego seria a posse pelos
trabalhadores de habilidades e conhecimentos adequados aos inferesses do
capital.

No que se refere, particularmente, & educacdo profissional, uma vez
que a sua fungdo seria apenas de oferecer ao trabalhador as competéncias
necessdrias para o exercicio do trabalho, ainda que ela néo fosse capaz de
assegurar emprego, mas tdo somente fornar os frabalhadores empregaveis,
as agdes referentes a essa modalidade de ensino seriam essenciais para a
empregabilidade. Sob a éfica de fal nogdo, se generalizou um modelo de
formacdo baseado no enfoque das competéncias profissionais. Tal enfoque
se caracteriza por mudancas continuas e por ser portadora de capacidade
de flexibilidade, de cognitividade, de polivaléncia, de abstragdo e de tra-
balho em equipe, aproximando concepgéo e execugdo da producdo nos
processos de trabalho.

Uma vez que a empregabilidade deixou de ser resultado das agdes

governamentais, ou melhor, que a politica de emprego deixou de ser dever 61
do Estado, passando a ser responsabilidade individual, haveria um reforco
da tendéncia & informalizacdo e & precarizagdo das relagdes de trabalho,
i@ que ao poder piblico caberia apenas oferfar cursos de educacdo pro-
fissional sfrictu sensu, para os trabalhadores competirem com igualdade de
condi¢cdes no mercado de frabalho, sendo que a frustragdo de qualquer
fenfativa de insercdo no mercado formal de frabalho deveria ser imputada,
ndo as condicdes desfavordveis impostas pelo modelo de acumulagao, mas
& incapacidade individual dos trabalhadores.

Destaque-se, também, que o papel anteriormente exercido pela
Teoria do Capital Humano estaria sendo desempenhado pela empregabilida-
de, uma vez que ela instituiu um novo discurso sobre o trabalho, a educagdo
e o emprego. Todavia, a diferenca entre uma e outra derivaria do que Gentili
(1998) nomeou de desintegracdo da promessa integradora, isto €, da crise
do cardter integrador anteriormente atribuido & escola.

Embora a tese da empregabilidade se aproxime da concepgdo in-
dividualista da Teoria do Capital Humano, ela se diferenciou na medida em
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que eliminou o vinculo entre o desenvolvimento do capital humano individual
e o capital humano social, que caracterizava essa teoria. A partir disso,
uma maior inversdo no capital humano individual ampliaria as possibilidades
de empregabilidade do individuo. Ela, entrefanto, ndo significaria o acesso
direfo ao posto de trabalho, mas tGo somente, tornar empregaveis aqueles
contemplados pela educacdo profissional, provendo-os com as competéncias
exigidas pela nova dinédmica do mercado de trabalho. Mercado, no qual, o
emprego formal estaria perdendo espaco, sendo substituido por ocupacdes
precdrias, geralmente identificadas com a informalidade.

Uma vez que a empregabilidade seria condicionada pelo éxito ou
insucesso individual e ao reconhecer que a promessa integradora ndo defer-
minaria, de forma direta, a insercdo no mercado de trabalho, Gentili (1998,
p. 89) observa que a desinfegragdo dessa promessa “[...] implicou a cons-
frucdo de uma nova esperanga, s6 que, desta vez, muito mais arriscada
para os individuos e com um custo social cuja evidéncia ndo expressava
outra coisa sendo a natureza estruturalmente excludente dos novos tempos: a

empregabilidade.”

A énfase nessa nogdo se jusfificaria em fungdo do fim da relagdo
direta entre desenvolvimento econémico e insercdo no mercado de trabalho,
isto &, do progresso econdémico n&o estar mais subordinado a uma maior
incorporagdo da populagdo economicamente ativa & vida produtiva. Assim,
a garantia de emprego formal diluiu-se diante da nova promessa integradora,
a empregabilidade, que se tornou a Unica alternativa capaz de possibilitar a
insercdo, no mercado de trabalho, cada vez mais limitado, pois a concep-
¢do do emprego, como esfera de direito, passou a ser pensada como uma
esfera de possibilidade.

No entanto, embora o debate central tendesse a moverse em torno
da nocdo de empregabilidade, o de competéncia também foi parte impor-
tante dessa discuss@o, contida nos documentos do Governo Federal. Na
Stica capitalista, tais nogdes se traduziriam em atributos insubstituiveis para
a ascensdo social e colocag@o no mercado de trabalho, na medida em que
se constituiriam num dos eixos orientadores das politicas governamentais de
educacdo profissional.

Para Oliveira {2003), isso seria possivel porque a empregabilida-
de carregaria a idéia de um possivel movimento (tornar-se empregado) e a

Revista Educagdio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 57-85, set./dez. 2007



Artigo

competéncia insfituiria condicionantes para que ela pudesse se realizar, isto
é, a possibilidade de se tornar empregado néo decorreria apenas das qua-
lificacdes disponiveis pelo sujeito; mas das competéncias que inferessam ao
capital. Assim, uma vez que somente a competéncia empregaticia flexivel, da
era do fim dos empregos, seria capaz de assegurar o sucesso no mundo das
frégeis relacdes de trabalho, a seguir ela serd objeto de andlise que permitira
vislumbrar o seu real significado.

A nogdo de competéncia na educagdo profissional

A escolha da nogdo de competéncia torou possivel ao capital impor
um perfil de trabalhador segundo seu desejo, pois ela se relacionava dire-
famente com o uso, o confrole, a formagdo e a avaliagdo do desempenho
da forga de frabalho frente as exigéncias postas pela acumulagao flexivel. A
tendéncia dessa nogdo de se tornar hegeménica s6 foi possivel gragas ao
confexto de crise da sociedade do trabalho assalariado e do trabalho prescri-
to, do declinio do poder de barganha dos sindicatos e dos partidos politicos
vinculados aos interesses histéricos da classe trabalhadora. 43

Nesse contexto, a nogdo de competéncias substituiu o antigo mode-
lo de qualificag@o na medida em que esse Ultimo ligava-se & escolarizagdo
e a sua conformidade no trabalho assalariado, no qual o sfatus social e
profissional achavase vinculado aos saldrios e ao respeito simbdlico confe-
rido a longas carreiras profissionais. Para Alves (2002), no quadro de crise
da sociedade do trabalho assalariado, a nova abordagem expressaria uma
profunda modificag@o na organizacéo do trabalho e nas relagdes sociais
de producGo, uma vez que a nogGo de competéncias possibilitaria o de-
senvolvimento de uma capacidade de diagnéstico e intervengdo em tempo
real, com a aquisicdo de todo um background de conhecimentos, técitos ou
formais, habilitando os trabalhadores a fazer diagnésticos, propor solucdes
e tomar decisdes cada vez mais répidas, ou melhor, o referido paradigma
feria, como fundamento, a prépria producdo flexivel.

Deluiz (2001) observa que o capital, ao adotar a no¢éo de compe-
tencias profissional, almejava uma forga de trabalho capaz de lidar com as
mudangas no processo produtivo, arficulando e mobilizando conhecimentos,
habilidades e atitudes para enfrentar situagdes de imprevisibilidade. Desse
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modo, a exigéncia de flexibilidade do trabalhador, que possibilitaria a mo-
bilidade de fungdes (polivaléncia) no chdo de fabrica, transformou a posse
de competéncias, na Gnica alternativa capaz de garantir a empregabilidade
dos trabalhadores.

Diante disso, se objetivou com a implantagéo da nogdo de com-
peténcia ndo somente adequar a formagdo da forca de frabalho as novas
exigéncias do sisfema produtivo e unificar o sistema de qualificagdo profissio-
nal, mas fundamentalmente, possibilitar uma maior flexibilidade do mercado
de trabalho por meio da nogdo de empregabilidade, na medida em que o
proprio individuo passaria a ser responsdvel pela sua insercdo no mercado
de trabalho, por meio da atualizagdo das suas competéncias.

Quanto aos parémetros que identificariam as competéncias apropria-
dos a cada fung@o, o capital fratou de estabelecélas, a partir das estratégias
fracadas pelas empresas que se basearam, preferencialmente, na racionali-
zagdo e diminuig@o de custos e no aumento da produtividade e qualidade
das mercadorias e servicos.

No estagio atual do capitalismo flexivel, a légica das competéncias,
ao fentar dominar o mundo do frabalho, o fez fanfo por meio da apropriacdo
do saber, do saberfazer e do saberser dos trabalhadores, como também
pela permanente busca da ampliacdo e atualizagdo do cabedal de compe-
tencias. Além disso, o capital também intentou fazer com que os trabalhadores
renunciassem aos seus inferesses histéricos em favor dos interesses dos capi-
falistas. Esse Ultimo objetivo, para se concretizar, se valeria da conjuntura de
desemprego e de instabilidade do mercado de trabalho, que possibilitaria o
imposicdo das condicdes de trabalho. Ao colocar a representacdo sindical ¢
margem das negociagdes, favoreceu a cooptacdo e a quebra da resisténcia
operdria.

Na logica das competéncias, os trabalhadores sdo responsabiliza-
dos individualmente pela sua situacdo de desemprego e pela busca de sua
empregabilidade, condicdo em que o trabalhador, para se inserir ou perma-
necer empregado, depende da posse de saberes adequados & competicao
pelas ocupacdes e empregos disponiveis. Enfrefanto, a escolha dessa 16-
gica se deu de forma contraditéria. Por um lado, teoricamente, o modelo
apresentaria como positividade o cardfer mais infelectualizado do trabalho,
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que, ao se fornar menos prescritivo, exigiria o dominio de competéncias que
poderiam pressupor habilidades cognitivas mais amplas e que iriam além
da simples dimens@o técnica, demandando também novas exigéncias de
qualificacdo e elevag@o da escolaridade. Outros aspectos que se revelariam
positivos seriam a valorizacdo dos saberes em acdo, o respeito a inteligén-
cia prdatica dos trabalhadores, que independeriom da posse de fitulos ou
diplomas; a utilizagéo da mobilidade entre processos e equipamentos dife-
rentes que poderia tornar o trabalhador multiqualificado; e a valorizacdo do
frabalho em equipe, que poderia permitir maior comunicagdo, participagdo,
autonomia, execugdo e controle dos processos produtivos pelo colefivo de
trabalhadores. Dai a necessidade do desenvolvimento de habilidades pela
forca de trabalho.

A negatividade do modelo aparece na intensificacdo do trabalho e
na desprofissionalizacdo, conseqiéncia direta de uma polivaléncia estreita,
decorrente da reorganizacdo das tarefas pela supressdo dos postos de fraba-
lho ou pela diminuicao do nimero de trabalhadores por meio das demissaes.
A gest@o das competéncias, além de manter os saberes dos trabalhadores
nos estritos limites da empregabilidade, promoveu a ruptura da sua filiagdo
social, posto que as relagdes que se estabelecessem no trabalho ndo se da- 65
riam mais por meio da mediagdo sindical, mas exclusivamente entre capital e
o trabalhador individualmente. Em sintese, segundo Dubar tal nocéo

[...] corresponderia a uma concepgdo de relagdes de trabalho e
organizagdo que valoriza a empresa, o contrato individual de fra-
balho, a troca de uma ‘mobilizagéo’ pessoal (commitment) contra
marcas de reconhecimento (inclusive, salariais), a integragdo forte
numa organizagdo hierdrquica. Quem a ele se refere racionaliza
com fregiiéncia sua escolha, langando méo do filiro do diploma
escolar e de referéncias ‘cognitivas’ (resolugdo de problemas,
fipos de saberes) que mal conseguem esconder preconceitos
quanto & infeligéncia. Ao confrario do modelo de qualificagao,
que implica a negociagdo coletiva, o de competéncia tende a
apagar o fato de que o reconhecimento salarial é o resuliado de
uma relacdo social dindmica, e ndo de um face a face entre um
individuo provido de ‘competéncias’, a priori, e de uma empresa
que as reconhece nele e as transforma em ‘desempenho’ mais ou

menos suscetivel de ser medido. (DUBAR, 1998, p. 98).
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Nesse sentido, a seguir serd empreendido um esforco de problema-
fizar o processo de surgimento da nog@o de competéncia, desfacando a sua
configuracdo, bem como os principios que constituiram a fonte de inspiracdo
dessa nogdo, a sua coeréncia interna, além da sua consisténcia e adequa-
¢Go em face da realidade que pretendeu madificar.

A funcionalidade da no¢éo de competéncia para a

empregabilidade

Em substituicdo & anfiga abordagem de educacdo profissional,
funcional ao modelo tayloristafordista, que partia da andlise do posto de tra-
balho, isto é, que levava em consideracdo, apenas, as prescricdes atribuidas
ao posto de trabalho, nada dizendo sobre as competéncias do trabalha-
dor; novos referenciais foram adotados visando atualizar tal abordagem.
Segundo Zarifian (1998), os novos referenciais aplicados pelas empresas
francesas diziam respeito (I] & consideracdo do trabalho em equipe, isto &, o
novo referencial ndo se referia mais ao posto individual do frabalho, mas sim,
& atividade global do trabalho em equipe; e (ll) & introdugdo de critérios de
responsabilidade e autonomia dos trabalhadores.

A manifestacdo do problema da competéncia, na Franca, por exem-
plo, se deveu & crise do modelo de prescricdo que @ ndo correspondia
ao novo modelo flexivel de producdo. Ela se manifestou, inicialmente, nas
empresas que buscavam uma saida para a crise econémica, que adotaram
estratégias de flexibilidade industrial fentando elevar a produtividade, a quali-
dade e a diversidade dos seus produtos, tfendo, como conseqiéncias diretas,
fanfo o aumento expressivo da complexidade do trabalho quanto a predo-
mindncia da confronfag@o aos eventos sobre o respeito s normas prescritas
rotineiramente.

Embora a nogdo de competéncia fosse, inicialmente, utilizada no sin-
gular, a sua objetivac@o na agdo prética no frabalho ao langar méo de mais
de um aspecto, que seriam o assumir responsabilidades e o desenvolvimento
da afitude reflexiva sobre o trabalho, poderia induzir o seu uso no plural. O
primeiro deles diz respeito & competéncia como afitude social, pois o frabo-
lhador assumiria responsabilidades em face das situagdes produtivas. Assumir
responsabilidades, pois, significaria que o trabalhador além de mobilizar sua
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inteligéncia e subjefividade, assumiria riscos. Dada a inviabilidade de suas
prescricdes, ela deveria vir do préprio trabalhador. Nesse sentido, Zarifian
(1998) observa que a competéncia enfendida como o assumir responsabi-
lidade seria antes uma atitude social do que um conjunto de conhecimentos
profissionais. Isso porque anfes de ser um problema de formagdo seria um
problema de organizacdo do trabalho, de reparticdo de poderes e de fun-
cionamento social.

No segundo aspecto, a competéncia como o exercicio sistemdtico de
reflexdo no trabalho significa que o trabalhador questionaria freqientemente
a sua forma de frabalhar e os conhecimentos que utilizaria. Isso se fornaria
mais necessdrio quanto mais a situagdo profissional evoluisse e os eventos
se fornassem mais fregientes e numerosos. Como também n&o poderia ser
prescrito, seria igualmente uma escolha do trabalhador, o que néo impediria
de ser progressivamente adquirido e acompanhado pela supervisGo.

Para que ocorresse a mudanga da forma de aprendizagem profissio-
nal seria preciso a ligag@o entre dois tempos: um ligado & organizagdo; e
outro, & formagdo. O de organizagdo deveria propiciar a confrontagdo com
situagdes reais ocorridas no espago laboral, com o cuidado de capitalizar as
aquisicdes da situagdo de confronfagdo. Isso significaria que a confrontagdo 6/
deveria ser vista como o distanciamento necessdrio, mas em ligacdo direta
com os eventos vivenciados pelo trabalhador. Para isso ocorrer, seria preciso
que a organizagdo e a gestdo da empresa estruturassem e reconhecessem a
producdo de competéncias.

Nas empresas onde se verificou a adogdo de um programa completo
de gestdo das competéncias, os trabalhadores apresentaram trés grandes do-
minios de competéncias: (I técnicas, relacionadas ao dominio de processos
e dos equipamentos [manutencaol; (Il de gestdo, referentes & organizacdo
da qualidade e & dos fluxos (planejamento e seqiéncia da producao); e |lll)
de organizagdo, concentrada em dois dominios: o da comunicagdo e o da
iniciativa/autonomia. Por sua vez, esses dominios poderiam ser associados
de formas diferentes: justapostos ou integrados. Uma forma seria a adotada
pela maioria das empresas francesas que opfariam pelos oficios completos,
compostos por eixos de competéncia nos quais estdo inseridos, embora néo
separados, mas justapostos, as competéncias técnicas, de gestdo e de orga-
nizacdo. Cada trabalhador poderia progredir, no sentido do oficio completo,

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 57-85, set./dez. 2007



68

Artigo

sobre cada um dos eixos. A oufra seria a infegragdo das competéncias de
organizagdo com as técnicas e de gestdo.

O segundo fempo — o de formagdo — seria realizado sob a forma
de estdgios, tendo, como obijefivo, propiciar aos trabalhadores o confronto
fanto com novas situagdes profissionais, como tfenfar fozélos reexaminar e
questionar sua atuagdo anterior. Os estdgios possibilitariom a transmissdo
de conhecimentos gerais e técnicos [fipicos da formagdo cléssica), mas ob-
jetivariam, além da aquisicdo de conhecimentos, o reconhecimento dessa
aquisic@o. Todavia, o essencial seria o modo como o conhecimento seria
apropriado e mobilizado, para que os trabalhadores pudessem resolver, de
forma autdénoma e responsavel, situagcdes profissionais ndo previstas.

Nao obstante a gestdo das competéncias fosse uma realidade na
Franca, Zarifian (1998) observa que somente uma minoria de empresas in-
dustriais se engajou na sua aplicagdo, indicando que, muitas vezes, esse
fipo de gestdo foi utilizado de forma incompleta, caracterizando mais uma
espécie de combinagdo, bastante instével, entre qualificacdo do emprego
(educagdo profissional) e gest@o da competéncia.

Como visto anteriormente, a utilizagdo da nogdo de competéncia,
oriunda do discurso empresarial, ocorre, inicialmente, num contexto bem
definido, mais precisamente na Franca, e é refomada, em seguida, por eco-
nomistas e sociélogos. Antes relacionado a experimentagdes no dmbito da
educacdo profissional do que no propriamente escolar, a no¢do, apesar de
bastante imprecisa, surge como meio para identificar os conhecimentos que
os frabalhadores produziam ao longo da sua vida laboral, ligando os mais
diversos saberes (formais, técitos e experiéncios), associada, aos novos mo-
delos de produg@o e gerenciamento e substitutiva da nocdo de qualificacdo
ancorada nos postos de trabalho e nas classificagdes profissionais que lhes
eram correspondentes.

No confinente europeu, o enfoque das competéncias se generalizou
a partir da década de 1980, quando se processou a reformulacdo dos sis-
femas nacionais de educacdo profissional e educacdo geral, objefivando a
adequacdo desses sistemas ¢s exigéncias da nova divisdo internacional do
frabalho. Nos paises latino-americanos, como o Brasil, a aplicagdo da nocdo
de competéncia ocorreu no bojo das reformas estruturais do Estado, dentre
elas, a reforma educacional. Tais reformas foram derivadas da aplicacdo
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dos programas de ajuste macroeconémico pelos paises da América Latina
ao longo dos anos 1990, que visavam superar o crescimento inflaciondrio e
a estagnagd@o econdmica e retomar o crescimento inferrompido pela crise da

divida na década de 1980.

Kuenzer (2001) observa que a infrodugdo da discussGo sobre a
nocdo de competéncia no dmbito da escola francesa ocorreu a partir do
esforco do Parfido Socialista em implementar sua politica educacional, ten-
do, como obijefivo, redefinir nGo sé os contetdos de ensino, mas fambém
as formas de elaboragdo de projefos e reformas, de modo que tais medidas
possibilitassem a avaliagdo dos aprendizados e das formas de aprender dos
mais pobres, evitando a seletividade com base na origem de classe. Embora
se reconhecesse que a nogcdo de competéncia se aplicava anfes & educacdo
profissional, a aufora mosfra que essa nogdo enconfrou um campo férfil na
escola francesa, em fungdo da discussdo anterior promovida pelos processos
avaliativos.

No Brasil, essa nocdo sequer fazia parte dos debates sobre a esco-
la. A sua infrodugdo se deu via educagdo escolar, mesmo estando claro que
os estudos desenvolvidos sobre o novo paradigma se dariam, ainda que de
forma ndo conclusiva, apenas no édmbito da educagdo profissional. Os 69

[...] proprios textos do MEC/SEMTEC usados nos debates sobre
ensino médio reconhecem que este novo paradigma foi incorpo-
rado nos documentos e nos discursos oficiais, sem ainda estar
presente na pratica escolar; em resumo, a proposta veio do alfo,
sem que se saiba como trabalhar com ela, para além das di-
mensdes doutrinarias presentes nas diretrizes e da mera citagéo

formal nos planos das escolas, atendendo a exigéncias para con-
correr a financiamentos. (KUENZER, 2001, p. 17).

Posto isso, a seguir serd analisada a forma como as nogdes de em-
pregabilidade e competéncia orienfaram as reformas da educacdo bésica
e profissional na década de 1990, em especial dessa Gltima, pois a sua
influéncia sobre o processo de elaboragcdo da nova lei de Direfrizes e Bases
(lei ©.394/1996), e, posteriormente, sobre a sua regulamentacdo (Decreto
2.208/1997), possibilitou a adaptagdo do arcabouco juridicolegal da edu-
cagdo brasileira ao discurso da nova pedagogia do capital, construido a
partir das mudangas ocorridas no mundo produtivo. Para esse discurso, o
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educando deveria se transformar num eterno aprendiz, preparado para se
adaptar, com rapidez e flexibilidade, as novas condicdes sociais, econémi-
cas, tecnologicas e cientificas da sociedade capitalista contemporénea.

A influéncia das nogées de competéncia e empregabilidade na
reforma da educagdo profissional na década de 1990

A adogao de novos padrées de produgdo industrial no Brasil, ainda
que de forma lenta e localizando-se em alguns ramos e setores da industria na
regido sudeste do pafs, bem como o fato de 90,0% da populagdo economi-
camente afiva, segundo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Esfafistica
(IBGE, 2001), nGo possuir nem mesmo o Ensino Fundamental completo, entre
esses um grande nimero de analfabetos, mudou o foco da educagdo profis-
sional, impondo a necessidade de se reformar essa modalidade de ensino.
O reduzido nivel de escolaridade, inferior a oito anos de estudo, teria enorme
influéncia sobre a produtividade dos frabalhadores, sendo uma das causas
principais para justificar desperdicios, os prejuizos e a falta de competitivido-
de das empresas brasileiras no mercado internacional.

Destaque-se, também, que, excetuando uma diminuta parcela da po-
pulag@o economicamente ativa, que estudou e formou-se em escolas técnicas
das redes puiblica e privada, a maior parte da forca de trabalho especiali-
zada recebeu formacdo para o exercicio de alguma ocupacdo no préprio
emprego ou em cursos e freinamentos de preparacdo infensiva oferecidos
pelos sistemas paralelos, como o sistema “s”. Todavia, até mesmo as experi-
éncias de formagdo profissional desenvolvidas pelo sistema “s” — reconhecido
como sindénimo de qualidade na educacdo profissional — careciam de refor-
mulag@o, visto que, em virtude de modificagdes nas técnicas de producdo,
corria-se o risco de acentuar o distfanciamento entre o exigido na produgdo e
as resposfas que os trabalhadores poderiam oferecer.

A crescente pressdo para adaptar a estrutura e a atuagdo da educa-
¢do profissional objefivava a sua adequacdo as novas demandas surgidas
recenfemente no mundo do trabalho, inclusive, para os frabalhadores ocupados
naqueles setores econdmicos em que o grau de inovacdes ainda era bastante
incipiente. A educacdo profissional para os trabalhadores sem qualificagdo
poderia possibilitar desde a manuteng@o no emprego, até uma possivel reco-
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locagdo no mercado de trabalho, inclusive, em postos de maior qualificagéo,
se constituindo na melhor alternativa para reduzir o desemprego.

Nesse sentido, coube ao governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), durante o seu primeiro mandato, elaborar e promulgar um conjunto
de instrumentos legais que dessem suporte & reforma do ensino profissional,
agregando a ela as diretrizes da politica mais ampla (macroecondmica) des-
se governo. Daf a reforma da educacdo profissional ndo poder ser analisada
de forma isolada da que ocorreu no ensino propedéutico, ambas as modali-
dades objetos de mudanga na nova LDB, pois tal instrumento legal se inseria
no confexto das orientagdes neoliberais impostas pelo Banco Mundial, esto-
belecendo um modelo de educagdo para os paises periféricos.

E esclarecedor que as reformas da educacéo, entre elas a do ensi-
no profissional, embora fenham sido pauta da agenda politica de governos
como o de José Samey (1985-1989) e ltamar Franco (1992-1994), sé toma-
ram forma com Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), porque o arranjo
politico que o elegeu comungava a idéia de que as mudangas em voga no
plano internacional eram irreversiveis, e, que o pals, impreterivelmente, para
alcangar o desenvolvimento, teria que se adaptar a elas. Para o governo,
a reforma da educagdo profissional se inseria em um contexto de infensas /1
modificagdes pelas quais vinha passando a economia mundial, neste final de
século, e que compreendiam fransformagdes na pratica social e do frabalho,
em funcdo das quais ndo se poderia ficar indiferente. logo, para o Governo
Federal, a politica de educagdo profissional deveria guardar estreita relo-
¢do com essas fransformacdes, de fal modo que a dindmica das inovagdes
tecnolégicas, da organizacdo da produgéo e do trabalho estivesse reflefida
em esfratégias educacionais capazes de atender s expectativas, dos atores
sociais produtivos (empresas e frabalhadores) e do Estado. (BRASIL, 2001).

O governo, ao absorver as criticas do Banco Mundial sobre a eliti-
zacdo das escolas técnicas federais e a escassez de recursos, bem como as
reivindicacdes do sefor produtivo, via Confederacdo Nacional da Indistria
(CNl), buscou aliar racionalizagé@o de recursos do ensino profissional ds ne-
cessidades do mercado. Além disso, manteve a cléssica dissociacdo entre
educacdo formal e profissional como uma das medidas que viabilizaria a
execugdo das demais propostas de orientag@o econdmica. Essa dissociago
teria se revestido de grande importancia, uma vez que poderia possibilitar a
ofimizagdo dos recursos e fambém aproximar o ensino profissional do merca-
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do, treinando os trabalhadores segundo as técnicas momentéaneas do sistema
produtivo.

Educagdo profissional em nivel basico para os excluidos do
mercado de trabalho?

Entre as muitas novidades contidas na nova LDB, encontra-se um co-
pitulo especificamente dedicado & educagdo profissional. O destaque dado
ao assunto decorreu, sem divida, tanto das mudancas ocorridas no mundo
do trabalho como do baixo nivel de escolaridade dos trabalhadores. As
mudangas inerentes ao paradigma de empresa integrada e flexivel em es-
cala mundial, inseridas num mercado extremamente competitivo, frouxeram
desafios para a reprodugdo capitalista no que tange & necessidade de novos
requisitos de formagdo profissional. Isso explica a atencdo especial afribuida
& educagdo do trabalhador. Assim, o capital viuse na condicéo de exigir a
elevacao do patamar de qualificag@o geral do trabalhador, ainda que para
poucos frabalhadores.

Esse idedrio ficou patente no texto da nova LDB quando no seu Artigo
39 assinalou a necessidade de uma estreita relacdo entre educagdo profissio-
nal e a geragdo de aptidées para a vida produtiva. Isso significaria dizer que
os curriculos deveriam ser desenvolvidos a partir da definicao preliminar das
competéncias e das habilidades requeridas para o exercicio profissional em
cada drea especifica. Por oufro lado, a modalidade educacdo profissional
deveria estar articulada ndo somente as diversas categorias de educagdo e
de mefodologias educacionais, mas igualmente ao frabalho, tendo, como
fundamento, a evolugdo cientifica e tecnolégica.

Para alcangar tal objetivo, a educacdo profissional, como modali-
dade educacional, foi expressa na lei n. 9.394,/1996, no paragrafo 2° do
Artigo 36 e nos Artigos 39 a 42, como um subsistema infegrado as diferen-
tes formas de educagdo, ao trabalho, & ciéncia, & tecnologia e tendo por
finalidade promover o permanente desenvolvimento de aptidées para a vida
produtiva. De natureza suplementar, deveria conduzir ao aperfeicoamento
constante das aptidées exigidas pela vida produtiva, sendo destinada a alu-
nos matriculados ou egressos do Ensino Fundamental, Médio e Superior, bem
como para frabalhadores jovens ou adultos (Artigo 39, pardgrafo nico). Por

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 57-85, set./dez. 2007



Artigo

conseguinte, ela ndo mais estaria ligada, segundo o Artigo 40, a um nivel es-
pecifico de escolaridade, mas seria ministrada em articulagdo com o ensino
regular ou em diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicdes
especializadas ou no ambiente de trabalho.

Se a influéncia dos organismos internacionais se fez presente na
elaboracdo e na pressdo pela aprovacdo da lei 9.394/1996, igualmente
a fez na regulamentacdo da educagdo profissional que estabeleceu um novo
marco para essa modalidade educativa no pais. A regulagdo do ensino
profissional foi expressa pelo Decreto 2.208, de 17 de abril de 1997, que
regulamentou o paragrafo 2° do Artigo 36 e os Artigos 39 a 42 da DB, al-
terando subsfancialmente a educacdo profissional nos seus aspectos bdsicos
como obijetivos, niveis e mantendo a histérica desvinculacdo da educacdo
profissional do Ensino Médio.

No que se refere as finalidades do Decrefo 2.208/1997, além da
elementar formag@o especifica, da fransicdo enfre a escola e o mundo do
trabalho, que capacitaria jovens e adultos com conhecimentos e habilidades
gerais e especificas para o exercicio de atividades produtivas, a educagdo
profissional deveria também formar profissionais aptos a exercer afividades
especificas no frabalho, com escolaridade correspondente aos niveis Médio, /3
Superior e de Pés-Graduagdo, bem como especializar, aperfeicoar e atuali-
zar o trabalhador em seus conhecimentos tecnolégicos.

Segundo o referido Decrefo, essa modalidade, que, em fese, faria
a arficulagcdo entre a escola e o mundo do trabalho, teria também, como
objetivo, qualificar, requalificar e reprofissionalizar trabalhadores em geral,
independente do grau de escolarizacdo (Nivel Basico, bem como habilitar
jovens e adulfos para o exercicio de profissdes em Nivel Médio (nivel técnico)
e superior (tecnologico).

O MEC, o redlizar a reforma, prefendia promover, pelo menos
em fese, a fransicdo enfre a escola e o mundo do trabalho, capacitando
jovens e adulfos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para
o exercicio de afividades produtivas. Embora o fexto que trafa da educacdo
profissional indicasse que ela deveria se integrar as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, & ciéncia e & fecnologia, objetivando garantir o
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social dos
frabalhadores, o que foi posto em evidéncia foram as novas exigéncias do
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capital co trabalho, expressas de acordo com as dreas profissionais e os
perfis de competéncias institvidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Profissional de Nivel Técnico.

Sob a orientagdo e apoio financeiro de organismos infernacionais,
como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento e a
UNESCO, a reforma foi concebida a partir da idéia de que seria preciso
construir uma nova ordem cultural na qual o mercado seria a dnica e confi-
Gvel alternativa. Seus idedlogos tinham como meta, arficular e subordinar a
educagdo as exigéncias postas pelo mercado de trabalho e a estabelecer
mecanismos de controle e avaliagdo da qualidade dos servigos oferecidos.

A politica de governo que orienfou a educacdo profissional na segun-
da metade da década 1990 visava também ampliar o leque de entidades e
instituicdes privadas que seriam contempladas com recursos publicos para de-
senvolver acdes de educacdo profissional. A incorporagdo de novos sujeitos
sociais — sindicafos, associacdes comunitdrias, organizacdes ndo-governa-
mentais efc. — visava promover a redefinic@o das responsabilidades no plano
da gestdo e do financiamento da educagdo profissional. A transferéncia da
responsabilidade pela execucdo da educacdo profissional do governo para
a sociedade civil deixou transparecer uma outra faceta da politica governa-
mental: a privatizagdo no plano educacional, j& que o governo FHC tentou
privatizar os Centros Federais de Educag@o Tecnolégica (CEFET's) e Escolas
Técnicas, considerados onerosos em funcdo do seu alto custo. Ndo obstante
isso instituiu no imagindrio coletivo o reconhecimento da necessidade do
aumento do nivel de escolaridade dos trabalhadores e de sua educacdo
profissional, gerando uma enorme mobilizacdo dos setores organizados da
sociedade civil.

Manfreddi (1998) observa que o acompanhamento das acdes
desenvolvidas pelo conjunto de entidades, atores e agéncias (piblicas e pri-
vadas), designado de nova institucionalidade, ficou sob responsabilidade,
& época, do Ministério do Trabalho, passando a exercer a condicgo de
formulador das polificas arficuladoras das necessidades de formacdo com a
organizacdo dos planos estaduais, com o estabelecimento de parcerias entre
os 6rgdos do governo e as diferentes instituicdes responsdveis pela execugdo
das agdes de educagdo profissional.
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Para atingir o objetivo de privatizacdo daquelas instituicdes — CEFET's
e Escolas Técnicas Federais —, foi, entdo, promulgada o lei Federal n°
9.649/1998. O Artigo 47 dessa lei vedava a criag@o de novas unidades
escolares na esfera federal, salvo em parceria com os estados, os municipios
e o Distrito Federal, o setor produtivo ou organizagdes ndo-governamentais,
que seriam responsdveis pela manutengdo e gestdo dos novos estabelecimen-
tos de ensino. No conjunfo, o processo evidenciava um movimento restritivo
& oferta de educagdo média profissional no ensino publico federal, a expe-
riéncia mais bem sucedida em Nivel Médio por confer os germes de uma
concepgdo que arficulava formacdo geral de base cientifica com o trabalho
produtivo, em favor da privatizacdo e da aproximagdo com o mercado.

Quanto & exigéncia de conclusdo ou de realizacéo concomitante
do Ensino Médio para cursar o ensino técnico, isso revelou, por um lado,
mecanismos de contengdo ao ingresso no Nivel Superior e, por outro, uma
nova forma de elitizacdo do ensino técnico-profissional, j& que a maior parte
dos alunos do Ensino Médio ndo possui condicdes para freqientar os dois
cursos simulianeamente.

Entre outros objetivos, a reforma buscava transformar os CEFET's, as
Escolas Técnicas e Agrotécnicas em instfituicoes de formacdo opressodo e ba- 75
rata, que passariam a ofertar cursos modulares superficiais, desvinculados da
formagao geral, agudizando a disparidade enire o saber e o fazer, ou seja,
perpetuando a divisGo da escola propedéutica (intelectual) para os ricos, e a
escola profissionalizante (manual) para os pobres.

A estratégia do Governo Federal objetfivou, ainda, flexibilizar os cur-
riculos das Escolas Técnicas, adaptando-os ds mudancas no mercado de
frabalho; bem como aproximar os nicleos profissionalizantes dessas escolas
e o mundo empresarial, aumentando as parcerias entre empresas e escolas; e
encontfrar formas juridicas para fornar auténoma a gestdo e o funcionamento,

inclusive financeiro, das Escolas Técnicas e CEFET's. (CUNHA, 2000).

Segundo Cunha (2000), os principais argumentos que justificavam a
reforma foram refirados de um relatério elaborado pelo Banco Mundial, con-
siderando os custos de funcionamento das Escolas Técnicas, especialmente
as da rede federal, muito elevados, tornando injustificados os investimentos
em tais escolas: além dos alunos beneficidrios dessa rede de ensino serem
oriundos de camadas mais abastadas, ndo atingindo os trabalhadores. Em
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funcdo da boa qualidade dos cursos oferecidos, eles se revestiam mais de
caracteristicas propedéuticas do que profissionalizantes.

Os cursos técnicos em Nivel Médio, para o Banco Mundial, ao
cumprirem uma fungdo muito mais propedéutica do que propriamente profis-
sionalizante, seriam incompativeis com uma situagdo de escassez de recursos
para a educacdo, em especial para o Ensino Médio. A reforma pretendia
que somente inferessados em se profissionalizar poderiam recorrer aos cursos
técnicos, impedindo a entrada dos que buscavam um curso médio de alia
qualidade, visando, apenas, ao ingresso no Ensino Superior. Para isso, o
MEC propés restringir a oferta de Ensino Médio e técnico, privilegiando a
educacdo profissional modular e fragmentada nas instituicdes federais de
ensino. Para Cunha (2000), a tendéncia era que as escolas técnicas estatais
passassem a ocupar o espaco fradicionalmente reservado ao sistema “s”,
oferecendo, apenas, o ensino fécnico no sentido restrito.

Nesse contexto, o Decreto 2.208/1997, que regulamentou o pa-
ragrafo 2° do Artigo 36 da lei 9.394/1996, se tornou o responsavel pela
referida desarticulagd@o. A rigor, o Artigo 5° do Decrefo manteve, no ambito
do sisfema educacional, a histérica dicotomia enire o ensino geral e profis-
sional, ao determinar que a educacdo profissional em nivel técnico fivesse
organizagdo curricular propria e independente do Ensino Médio, podendo
ser oferecida de forma concomitante ou seqiencial.

Além do mais, o referido Decreto, ao substituir o Projeto de lei
1.603/1996 — estrategicamente retirado pelo governo FHC diante de uma
intensa reagdo dos sefores organizados da sociedade —, fornou possivel uma
formacdo proﬁssiono| em diferentes niveis (hierérquicos), que, em fese, se
complementariam tenfando recompor a unidade das diversas atividades.
Desse modo, no seu Artigo 8°, previa que os curriculos do ensino técnico
deveriam se estruturar em disciplinas, com a possibilidade de se agrupar sob
a forma de médulos.

Tal modularizagdo deu forma s propostas preconizadas na reforma
de flexibilidade e de educagd@o permanente. Além disso, introduziu a idéia
de que os educandos poderiam perseguir itinerdrios préprios, uma vez que
os modulos poderiam ter cardter de ferminalidade para efeito de qualifica-
¢do profissional, fazendo jus & certificag@o desse nivel. O Decrefo previa,
tfambém, a possibilidade de haver aproveitamento de estudos de disciplinas
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ou mddulos cursados em uma habilitacdo especifica para obteng@o de ha-
bilitacdo diversa. Além disso, para se obter uma habilitag@o, os médulos
poderiam ser cursados em diferentes instituicdes credenciadas pelos sistemas
federal e estaduais, desde que o prazo entre a conclusdo do primeiro e do
Ultimo moédulo ndo excedesse cinco anos. Por fim, no fexto também estava
previsto que o estabelecimento de ensino, ao conferir o dltimo certificado de
qualificacdo profissional, poderia expedir o diploma de técnico em Nivel
Médio, na habilitagdo profissional correspondente aos médulos cursados,
desde que o interessado apresentasse o certificado de conclusdo do Ensino
Medio.

Ao adotar as diretrizes contidas nos documentos do Banco Mundidl,
que preconizava que diferenfes competéncias, afributos naturais dos homens,
demandariam modalidades e niveis de educacao igualmente distintos (bind-
mio diferenca/desigualdade), o Decreto 2.208,/1997 determinou diferentes
lugares a serem ocupados na hierarquia do trabalhador coletivo, ou seja,
ao fragmentar o saber em pedagos, que seriam apropriados pelos frabalha-
dores segundo o seu papel, estabeleceu, como observa Kuenzer (2001), a
competéncia no fragmento como principio educativo bdasico da educagdo
profissional. Além disso, a possibilidade real dos individuos transitarem entre /]
os frés niveis da educacdo profissional sé poderia ocorrer, de fato, se houves-
se uma articulacdo entre os objetivos e conteddos das propostas de formagdo
profissional por nivel, relativas a cada drea do sefor produtivo. Caso con-
frério, isso poderia levar o trabalhador a freqientar processos multiplos e
infermindveis de formagdo para o frabalho, sem conseqiéncias positivas para
sua valorizacdo e a decorrente insercdo no mercado de trabalho.

Nesse senfido, a profissionalizacdo esfabelecida pelos Arfigos 2°
e 5° do Decreto 2.208/1997, que a manteve desvinculada da formagdo
propedéutica, atenderia a uma realidade econémica que seria hegemédnica
até os anos de 1980, atualmente questionada pela prépria dinémica do sis-
tema produfor de mercadorias. Desse modo, ela seria incoerente em relagdo
a nova realidade do mundo do trabalho, uma vez que, nos dias atuais, se
esfaria exigindo uma infegragdo enfre ensino profissional e o propedéutico,
i& que fais alteragdes exigiriam mais do que um conhecimento parcial do
processo produtivo, restrito a aperfar botdes em deferminada ordem e de
acordo com uma légica devidamente expressa. Essa nova realidade econd-
mica exigiria um modelo de educacao flexivel, abrangente e multidisciplinar,
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muito disfanfe dos processos educacionais voltados para a satisfacdo da
economia fundada no modelo taylorista/fordista, na padronizagé@o e na re-
peticdo de gestos mecanicamente pensados por planejadores e executados
pelos trabalhadores.

Com a regulamentacdo, manteve-se, de um lado, uma educacéo
voltada para uma elite, aquela que posterga o desafio da sobrevivéncia ma-
terial para, depois, em nivel superior; por outro, uma educagdo oferecida aos
que ingressam prematuramente no mundo do frabalho, ou seja, para aqueles
que precisam arcar com a subsisténcia precocemente, evidenciando o card-
ter classista e antidemocrdtico dessa norma, ao determinar a diferenciacdo
de escolarizacdo entre as classes sociais no Brasil.

Ao desconsiderar tanto o déficit de vagas quanto os altos indices de
abandono e repeténcia no Ensino Médio, a referida estratégia torou quase
invidvel a condigd@o de ingresso daqueles que conseguissem concluir o Ensino
Fundamental. Além do fato de o estudante que prefendesse obter o certifico-
do se sentir obrigado a freqientar as duas modalidades concomitantemente
ou sequencialmente.

Em sintese, ¢ parcela da populacéo que exerceria o trabalho mais
complexo, nos setores de ponta da producdo, seria destinada uma educagéo
na qual seriam difundidos os fundamentos cientificos e tecnolégicos neces-
sGrios ao entendimento e a atuagGo autdénoma do trabalhador no mundo
contempordneo. Aquela parcela que exerceria o trabalho simples, desqua-
lificado, a maioria da classe trabalhadora, uma educagdo voltada para a
renovacdo dos vinculos entre educacdo e exclusdo, educagdo e superex-
ploracdo, na qual o frabalhador sem qualificacdo, refreinado, segundo os
requerimentos técnico-politicos do paradigma da acumulacdo flexivel, ocu-
passe os postos de trabalho menos qualificados da inddstria ou dos servicos
ou que buscasse a sua insercdo no chamado mercado informal de trabalho.
Para fanto, seria preciso que essa educagdo tivesse, como foco, a empre-
gabilidade, enfendida segundo o MEC, n&o apenas como capacidade de
obter um emprego, mas, sobretudo, de se manter em um mercado de traba-
lho em constante mutacdo.

A ruptura provocada pela reforma se chocou com o idedrio capitalis-
fa contemporéneo que, pelo menos em tese, reconheceria a importancia da
educacdo bdsica para a formagdo cientificofecnoldgica dos trabalhadores,
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em fungd@o da efopa atual de desenvolvimento das forcas produtivas e de
reestruturac@o produtiva. Isso ndo significou, necessariamente, que a regulo-
menta¢do da educacdo profissional tenha sido realizada em desacordo com
a fendéncia hegeménica do capitalismo.

Pelo contrario, essa regulamentagdo [se apresentaria] em profun-
da sintonia com os ditames da ‘nova ordem’, fendo em vista que
ela estabelece papéis diferentes as nacdes, a saber: algumas
poucas, as mais desenvolvidas, sdo as profagonistas e o restante,
as empobrecidas, as figurantes. Para essas Ultimas, ndo hd razéo
para construirem sistemas de ensino-aprendizagem em conso-
ndncia com o desenvolvimento econdmico. Por desempenharem
papéis secunddrios nesse cendrio, essas nacdes empobrecidas
devem somente aplicar a ciéncia e a tecnologia desenvolvidas
pelos protagonistas. logo, essa regulamentagdo do ensino pro-
fissional estd em sintonia com a ‘nova ordem’ mundial, porque
coloca o Brasil enquanto mais um dos muitos submissos as exigén-
cias dos pafses capifalistas centrais, mas & anacrénica, uma vez
que limita nosso sistema de ensino profissional a logicas produ-
fivas ultrapassadas. [...] enquanto o desenvolvimento das forcas
produtivas fem exigido um frabalhador com formagéo ampla, o
ajuste [ou seria desajuste?] do processo ensino-aprendizagem no 79

Brasil caminha no sentido inverso. (MARTINS, 2000, p. 84).

Nesse caso, os instrumentos normativos da reforma da educacdo
bésica e profissional elaborados pelo executivo, fundados na idéia de um pro-
cesso de desenvolvimento econémico mais equitativo, e tendo como horizonte
a empregabilidade e o modelo de competéncias, deram forma a concepcdo
de educacdo profissional desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, bem
como ao Plano Nacional de Educacdo do Trabalhador (PLANFOR), pelo
Ministério do Trabalho e Emprego.

A reforma também possibilitou a divisdo de tarefas, entre o Ministério
da Educag@o (MEC) e o Ministério do Trabalho [MTb), na implementacdo
da politica nacional de educag@o profissional, uma vez que ao primeiro foi
reservada a responsabilidade pelo oferecimento do ensino tecnolégico (Nivel
Superior) e da formagdo técnica podssecunddria desenvolvida nos Centros
Federais de Educacdo Tecnolégica. Ao MTb, segundo Oliveira (2003), foi
delegada a formagdo dos sefores marginalizados, com reduzidas chances
de ascender socialmente, destinando a eles uma qualificacdo residual, para
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que, em um curfo espaco de fempo, pudessem competir, com maiores chan-
ces, por um lugar no mercado de trabalho.

O Ministério do Trabalho ao se responsabilizar pelas populagdes
marginalizadas econémica e socialmente — aquelas que apresentavam difi-
culdades para manter vinculo empregaticio e para adquirir renda regular -,
tentou dotdrlas com um novo capital cultural, na medida em que se acreditava
que fais setores sociais ndo conseguiam adentrar ou permanecer no mercado
de trabalho em virtude da sua baixa escolaridade. Além disso, acreditava-
se que a maioria dos cursos profissionalizantes tinha como publico alvo os
que completavam o Ensino Fundamental, impossibilitando o acesso daqueles
sefores aos cursos profissionalizantes.

Visando ao atendimento n&o s6 das demandas dos setores rees-
fruturados da economia, mas também as dos sefores marginalizados da
populagéo trabalhadora era preciso dotérlos de mecanismos que os possibi-
litassem adquirir renda de forma auténoma. Para alcangar fal infento, seria
necessério, por meio de cursos répidos, desenvolverem habilidodes bésicas
como ler, escrever, abstrair efc., habilidades especificas, relacionadas aos co-
nhecimentos exigidos pela reestruturagdo produtiva, e habilidades de gestéo,
referentes aos conhecimentos que habilitassem os individuos a desempenhar
atividodes auténomas.

A correspondéncia com esse discurso foi uma prdtica institucional
materializada, por meio da oferfa de cursos modulares, segmentados, com
uma considerével variagdo em termos de carga horéria. Os argumentos de le-
gitimacdo de fal prétfica foram tanto a qualificacdo e reprofissionalizacéo dos
trabalhadores, independente de escolaridade prévia, previstas pelo Decreto
2.208/1997, no seu Artigo 3°, quanto ao aproveitamento das experiéncias
profissionais que poderiam ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certi-
ficacd@o para continuagdo ou conclusdo de estudos, previstos na Portaria n°
646/1997, que regulamentou os Artigos 39 a 42 da IDB. O alcance de
tal objefivo so seria possivel por meio de uma ampla mudanga institucional,
vinculada &s organizacdes, responsaveis pela educacdo profissional, i@ que,
embora a atuagdo das escolas técnicas e do sisfema “s” fosse legitimada pelo
publico atendido, elas ndo estavam preparadas para responder as exigén-
cias técnicas e organizacionais das empresas e do mercado de trabalho.
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Nesse sentido, & minoria economicamente favorecida, a lei
9.394 /1996 garantiria as condicdes necessdrias ao prosseguimento dos
estudos, por meio de uma educacdo bdsica que integrava ciéncia, tecnolo-
gia e trabalho. Para os marginalizados, aqueles que vivem na informalidade,
precarizados ou trabalham em seu proprio negécio, com baixa escolari-
dade, analfabetos, enfim, sem direitos, o Plano Nacional de Qualificacdo
do Trabalhador (PLANFOR), elaborado pela Secrefaria de Formagao e
Desenvolvimento Profissional (SEFOR), do MTE, ofereceu uma educagdo pro-
fissional que ndo relacionava feoria e pratica, proporcionada pelos cursos de
curta durag@o dos inimeros planos estaduais, e, quando muito, o Estado se
obrigava a oferecer o Ensino Fundamental. Entrefanto, a educacdo oferecida
em redes distinfas, uma secunddria e uma profissional, como prescrita pela
nova lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, nGo seria antidemo-
crdtica, como observa Kuenzer (2001), pelo contetdo transmitido, mas pela
finalidade em formar os educandos segundo o lugar que irGo ocupar na
sociedade.

A proposta educacional do governo FHC, explicitada nas reformas
da educagdo bdsica e profissional, ao estabelecer uma relagdo direta entre
frabalho e qualificagdo, educacdo propedéutica e profissional, manteve, por 81
meio de uma versGo economicista renovada, a antiga concepcdo de edu-
cagdo profissionalizante para os pobres. Além disso, visava deslocar a crise
social, inclusive a do emprego, do secular conflito entre capital e trabalho, e
responsabilizar a incipiente qualificacdo do trabalhador brasileiro pelos altos
indices de desemprego, ao estabelecer no imagindrio popular a percepgao
de que, atualmente, s6 os detentores de um novo capital cultural estariam
habilitados a disputar, em melhores condicdes, uma vaga no mercado de
trabalho. Desse modo, o eixo central da reforma assentou-se na formatacdo
de uma alternativa de politica piblica, capaz de desenvolver uma maior em-
pregabilidade dos trabalhadores.
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Consideracoes finais

A infensificacdo do desemprego revelou, cada vez mais, como a
educacdo formal e profissional, por si mesmas, sdo incapazes de assegurar
a enfrada e a permanéncia das pessoas no mercado de frabalho, o que
concorreu para que ambas deixassem de fer o seu cardter integrador reco-
nhecido. Nesse sentido, o capital recorreu a nogdes como a de competéncia
e de empregabilidade, que relegaram aos individuos aquilo que é respon-
sabilidade do proprio sistema capitalista: a crise do emprego. Tais nocdes
expressariam variacdes da teoria do capital humano e representariam tam-
bém uma modificagdo discursiva visando justificar o desemprego.

A relagdo entre elas decorreria de pressupostos economicistas e
ideoldgicos que as pressupdem, tornando-as legitimadoras das relagdes capi-
falistas e do processo de exclusdo social, uma vez que a estrutura econdémica
da sociedade capitalista seria um elemento que contribui, negativamente,
para que os individuos desempregados ou em risco de desemprego se insiram
ou ndo, ou mesmo se mantenham, no mercado de trabalho. Principalmente
quando esse aspecto negativo é reforcado por estratégias, politicas de de-
senvolvimento, que agravam ainda mais a exclusdo social. Nesse sentido,
uma politica de qualificagéo profissional voltada para um mercado de traba-
lho tGo heterogéneo (como o brasileiro] deixa, na prdtica, os egressos dos
cursos oferecidos (em nivel bdsico), com seus parcos recursos pessoais, a
responsabilidade individual sobre o éxito da sua insercéo.

Assim sendo, hd de se reconhecer que politicas de educagdo pro-
fissional ndo induzem, pela sua propria natureza, a geragéo de empregos
formais. Isso porque os condicionantes que possibilitam o incremento ou ndo
das oportunidades de emprego padréo tem lugar fora do mercado de tra-
balho, ou seja, o estoque de forca de frabalho depende de um processo
intrinseco ao proprio sistema capitalista.

Nesse sentido, a deducdo ldgica resultante dessa andlise é a da
confirmag@o de que a adogdo de uma politica de educagdo profissional cen-
frada no objetivo da empregabilidade da forga de trabalho, entendida como
a possibilidade de os egressos terem acesso, no mercado de trabalho formal,
a novos empregos,/ocupagdes e aumento de renda, em uma realidade eco-
némica tGo heferogénea, ndo ¢ suficiente para reduzir a vulnerabilidade ao
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desemprego e, muito menos, contribuir com o aumento ou geragéo de renda
dos beneficidrios das agcdes de educagdo profissional.

Pensadas como estratégias de enfrentamento do desemprego, o su-
cesso das acdes de educacdo profissional deveria, antes, pressupor ndo
apenas uma rede institucional que atuasse no sentido de articular a possi-
vel formagdo adquirida nos cursos de educagdo profissional e insercdo dos
egressos no mercado de trabalho, mas o desenvolvimento de uma politica
econdmica favoravel ao desenvolvimento econémico do pas, aliada &s infer
vencdes estruturais como, por exemplo, a reforma agraria, que favoregam a
geracdo de renda e o crescimento do emprego padrdo.

A educag@o profissional, evidentemente, ndo cria empregos, mas,
quando articulada as demais politicas de trabalho e renda e de educagao,
apoiada numa politica de desenvolvimento que considere o social ndo como
anexo do desenvolvimento econdmico, mas, antes, seu alicerce, sem divida,
se constitui em um imporfante instrumento para, se ndo conseguir erradicar o
desemprego, pelo menos, contribuir para elevar o nivel de vida da popula-
¢do brasileira. No enfanto, a légica destrutiva que o capital hisforicamente
firmou impde a duvida quanto & viabilidade de politicas como as de trabalho
e renda em realidades como a brasileira, considerando que as defermina- 83
¢des estruturais do capitalismo, ao restringirem cada vez mais o ndmero de
postos de frabalho, cria e recria, na informalidade, uma série de ocupacdes
precdrias que, embora sirvam a sobrevivéncia dessa populagéo, longe est@o
de permitir um minimo de dignidade aos trabalhadores.
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O tribunal de contas da Paraiba e a verificacao da
aplicacéo dos recursos vinculados & educacéo

The Paraiba state Audit Office and the verifying application
of the resources bonded to the Education

Resumo

O estudo verifica como o Tribunal de Contas (TC) da
Paraiba analisa as receifas e despesas vinculadas
& Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE)
e constata vdrios equivocos em seus procedimen-
tos. Um é ndo contabilizar, na base de célculo dos
25% dos impostos vinculados & MDE, a divida ativa
oriunda de impostos, mais as multas e juros de mora
sobre ela incidentes. Oufro é ndo acrescentar ao
percentual minimo as receitas integrais vinculadas &
MDE, representadas pela complementagéo Federal
para o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Ma-
gistério (FUNDEF) em 1999, rendimento financeiro
com o FUNDEF, convénios e saldrio-educacdo. Um
ferceiro equivoco foi confundir gastos na fungdo
orcamentaria “Educagdo e Culiura” (vigente até
2000 no caso dos Estados) ou “Educacdo” |vi-
gente a partir de 2001 no caso dos Municipios)
com gastos em MDE, definida na lei de Direfrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). Ora, todos os
gastos de MDE podem ser classificados na fungdo
"Educagdo”, porém nem todos os gastos da fungéo
"Educacdo” podem ser enquadrados em MDE. Um
quarfo equivoco é informado pelo Parecer Norma-
tivo 47, de 2001, segundo o qual o TC durante
trés legislaturas consecutivas a partir da Constituicdo
Federal de 1988 a orientacdo do TCE era de ndio
"ndo emitir parecer confrdrio & aprovagdo de contas
de Prefeitos Municipais fendo como irregularidade
Gnica aplicagdes a menor em MDE, desde que a
média de tais aplicagdes, durante cada legislatu-
ra, se mosfrasse superior ao piso constitucional” e
que durante toda a legislatura 1997,/2000, o TC
inferprefou “flexivelmente” a LDB e a lei do FUNDEF,
"deixando de emitir parecer contrario & aprovacdo
de confas de prefeitos Municipais quando caracte-
rizado descumprimento parcial daqueles diplomas
legais sem evidéncias de dolo ou ma fé.”

Palavras-chave: Financiamento da educacédo. Tribu-

nais de confas. Manutencdo e desenvolvimento do
ensino.

Nicholas Davies
Universidade Federal Fluminense

Abstract

The article examines procedures adopted by the
Audit Office [AO) of the Brazilian Northeastern
State of Parafba to check revenue and expenditu-
res linked to the legally defined concept of mainte-
nance and development of education (MDE) and
finds a number of mistakes. One is that the AO
does not take into account, in the calculation of the
25% of taxes linked to MDE, taxes paid in arrears
and their fines. A further mistake is that the AO
does not add, fo this minimum 25% percentage,
revenue fully linked to education, such as the fede-
ral contribution to the FUNDEF (in 1999), financial
income with FUNDEF and other revenues. A third
mistake is fo consider that expenses classified in
the budget item “Education” mean the same as ex-
penses in the concept of MDE as defined in the
National law on Education (LDB). A fourth mis-
take is found in AOs Resolution No. 47, issued
in 2001, whereby the AO for three consecutive
legislatures counting from the Federal Constitution
promulgated in 1988 (that is, for 12 years) would
not "issue an opinion against the approval of the
mayors” accounts if the only irregularity was the
non-compliance with the constitutional requirement
that the municipal administration did not spend the
minimum percenfage in MDE, provided that the
average of their expenses during each legislature
proved fo be above the minimum percentage”. Fur-
ther, during the 1997/2000 legislature, the AO
interpretec}gthe National law on Education and
the FUNDEF law in a “flexible” manner, “failing to
issue an opinion against the approval of mayors’
accounts if there was no evidence of malice or bad
faith in the non-compliance of such laws.”

Keywords: Education funding. Constitutional linking
of taxes to education. Audit offices. Maintenance
and development of education.

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 86-98, set./dez. 2007



Artigo

1- Introducdo

Este trabalho ¢ resullado de uma pesquisa sobre o papel dos
Tribunais de Contas (TCs) do Brasil na verificagdo da aplicagdo dos recursos
vinculodos & educagdo. Foi suscitada pela experiéncia do autor na andlise
da aplicacéo da verba da educacdo por Governos Estadual e Municipais
do Rio de Janeiro e na sua fiscalizacdo por parte do Tribunal de Contas do
Estado do Rio de Janeiro. Essa experiéncia revelou, entre outras coisas, que a
interpretacéo adotada pelos TCs quanto as receitas e despesas vinculadas &
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE) nem sempre coincide com
o que parece esfar na lefra e espirito da lei. A possibilidade de interprefacaes
variadas e mesmo conflitantes por parte dos TCs tem sido confirmada na nos-
sa pesquisa. Por exemplo, enquanto alguns Tribunais, como os do Estado do
Pard, Maranhdo e Paraiba, ndo consideram despesas de MDE as realizadas
com os inativos da educacdo, outros adotam posicdo confraria, como os de
Minas, Sao Paulo e Rio Grande do Sul. A experiéncia de Cesar Callegari
(1997]) na andlise das contas do Governo Estadual de S@o Paulo também
confirma a importancia do conhecimento sobre tais interprefacdes, que, ma-
terializadas em instrucdes normativas, resolucdes ou deliberacdes, séo na 87
pratica mais importantes do que o estipulado na lei de Diretrizes e Bases da
Educac@o Nacional (DB, n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996), pois os
Governos Estaduais e Municipais procuram seguir (quando o fazem, é claro)
as orientacdes dos TCs na sua prestacdo de contas, e nGo necessariamente
as disposicdes da LDB ou de pareceres e resolugdes do Conselho Nacional
de Educag@o (CNE). Daf a importancia do estudo dessas interprefacdes para
a avaliogdo menos imprecisa dos recursos vinculados & MDE.

Esta pesquisa foi iniciada em 1998 e procurou obtfer as normas
editadas pelos TCs desde a lei Federal 7.348, de 1985, que regulamentou
a Emenda Constitucional Calmon, de 1983, restabelecendo a vinculacdo
de recursos para a educagdo, eliminada pela Constituig@o militar de 1967
Tomamos a lei 7.348 como marco inicial, porque desde 1967 ndo havia
vinculog@o constitucional de recursos (restabelecida apenas para os muni-
cipios pela Emenda Consfitucional n® 1, em 1969) e porque ela vigorou
integralmente até dezembro de 1996 (quando foi promulgada a DB - a
lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional) e parcialmente a partir de

janeiro de 1997, segundo o Parecer No. 26,/97 do CNE. Basicamente,
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esta lei 7.348 foi importante porque definiu as receitas e despesas vincu-
ladas & MDE, conceito que mereceu uma definicdo menos eldstica do que
a permitida pela fungdo orgamentdria de “Educacdo e Cultura”, prevista na
lei Federal 4.320, de 1964, que normatiza a elaboragdo e execugdo de
orcamentos pUblicos.

Outra referéncia legislativa que adotamos foi a Emenda Constitucional
14 (EC 14), de setembro de 1996, e as leis 9.394 € 9.424, esta (ltima regu-
lamentou o Fundo de Manutenc@o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental

e de Valorizacao do Magistério (FUNDEF), ambas de dezembro de 1996.

Basicamente, as informagdes e documentos que procuramos obter
junto aos TCs foram os seguintes:

1° legislagdo Federal, Estadual ou Municipal adotada pelos TCs
para a averiguacdo das receitas e despesas vinculadas & educacdo ou, mais
precisamente, & MDE, conforme definida na lei 7.348, de 1985, e nos ar-
figos 7O e 71 da LDB. Queriamos saber, por exemplo, o percentual minimo
que os TCs consideravam correfo, no caso de o percentual das Constituicoes
estaduais e leis orgénicas ser superior aos 25% previstos na Constituicdo
Federal (CF) de 1988. Essa nossa indagagdo foi suscitada pela experiéncia
no Estado do Rio de Janeiro, em que prefeituras (por exemplo, Petropolis
e Sdo Gongalo) cujas leis orgdnicas fixavam um valor superior aos 25%
alegavam que o percentual vélido era o da CF, né@o o das leis organicas,
e confavam com a interpretacdo favoravel do TCE. Além disso, o Governo
Estadual do Rio de Janeiro (na gestdo de Brizola) havia obtido, em 1993,
liminar do Supremo Tribunal Federal suspendendo a eficacia do percentual
minimo de 35% fixado na Constitvicdo Estadual de 1989, o que significou,
na prdtica, a aceitagdo dos 25% pelo TC.

2° Instrugdes e normas internas elaboradas pelos TCs para o céleulo
das receitas e despesas vinculadas & MDE desde a lei 7.348, até o momen-
to do envio dos oficios a eles. Tais instrucdes s@o fundamentais, porque os
Governos Estaduais e Municipais procuram seguir (quando lhes interessam, é
claro) os procedimentos nelas contidos, ndo necessariamente a Consfituigdo
Federal, Estadual ou lei Organica ou a legislacdo educacional.

3° Definicao dos impostos que compdem a base de cdlculo do per-
centual minimo. Queriamos saber sobretudo se a receita da Divida Ativa
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oriunda de Impostos (DAI), sua atualizag@o monetdria e as multas e juros de
mora sobre a divida eram computadas? Essa quest@o se deveu ao fato de
Prefeituras fluminenses n&o a incluirem e de o TCE ndo t#&-la contabilizado por
muitos anos;

4° Como sdo contabilizados os ganhos, a complementagdo Federal
e os rendimentos financeiros obtidos com o FUNDEF, as receitas do sald-
rioreducacdo, de convénios de natureza educacional (merenda e outros),
servicos prestados por instituicdes piblicas e operacdes de crédito para a
educagdo? Como parte do percentual minimo ou como acréscimos a ele?
Este cdlculo é importante, porque muitas vezes os governos omitem fais re-
ceitas ou as incluem na base de célculo, quando o correfo é acrescentélas
integralmente ao minimo.

5° Critérios de cdlculo do valor devido em educacdo (valores nomi-
nais ou valores reais, ou, em outras palavras, os valores devidos s@o corrigidos
monetfariamente?). Estes critérios sdo fundamentais numa época de inflagdo
alta e mesmo apds a decretacdo do Plano Real, em julho de 1994, porque
a inflacdo persistiu, embora relativamente baixa.

6° DefinicGo de despesas consideradas como MDE. E fundamental
a clareza sobre essa definicdo porque ndo raro os governos confundem fais
despesas com as realizadas na funcdo orcamentdria “Educacdo e Cultura”,
modificada para “Educagdo” a partir de 2001, mais ampla do que o con-
ceito de MDE, ou com o érgdo responsavel pela educagdo.

7° Ciritérios de cdlculo das despesas em MDE — valores empenha-
dos, liquidados ou pagos no ano? Essa diferenciagdo é fundamental, porque
ndo é incomum os governos considerarem os valores empenhados como os
aplicados no ensino, mas cancelarem uma parte de tais empenhos no exerci-
cio seguinte, fraudando, assim, os valores aplicados no ensino.

8° Procedimentos adotados fendo em vista a implantagéo obrigo-
t6ria em 1998 do FUNDEF, cuja lei de regulomentagéo previa, no Art. 11,
que “[...] os Tribunais de Contas da Uni@o, dos Estados e Municipios criardo
mecanismos adequados & fiscalizagdo do cumprimento pleno do disposto no
artigo 212 da Constituicdo Federal e desta Lei.”
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2- O TC da Paraiba

Enfre os varios documentos produzidos pelo TCE, o seu Parecer
Normativo 47/01, de 18/7/2001, é surpreendente e ilegal, pois reve-
la no seu predmbulo, que durante trés legislaturas consecutivas a partir da
Constituicdo Federal de 1988 a orientacéo do TCE era de [...] ndo emitir
parecer confrario & aprovagdo de contas de Prefeitos Municipais fendo como
iregularidade Unica aplicagdes a menor em manutencdo e desenvolvimento
do ensino (art. 212 da Constituicdo Federal), desde que a média de tais apli-
cacdes, durante cada legislatura, se mostrasse superior ao piso constitucional
[...]" e que durante toda a legislatura 1997,/2000, o TC interpretou “flexivel-
mente” a LDB e a lei do FUNDEF, “[...] deixando de emitir parecer contrério
& aprovacdo de confas de Prefeitos Municipais quando caracterizado des-
cumprimento parcial dagqueles diplomas legais sem evidéncias de dolo ou ma
fé." Esta orientacdo, sem nenhum fundamento legal, nGo mais se justificaria a
partir de 2001, segundo o TCE, “[...] sobretudo no tocante & correta destino-
¢do dos recursos do FUNDEF e ao respeito & destinacdo de no minimo 60%
dos recursos deste na remuneracdo e valorizacdo do magistério.”

Poucos meses depois, em 19/12/2001, essa nova orientacdo do
TC foi flexibilizada pela Resolugdo Normativa 14,/01, que d& ao governan-
te, caso utilize os recursos do FUNDEF em desacordo com a Lei do FUNDEF,
mas “[...] no interesse da administracdo municipal e insuscetiveis de duvida
quanto & sua legalidade [...]", um prazo de até 12 meses para devolvé-los
ao FUNDEF, se tal devolug@o ndo for “materialmente praticével” de uma s6
vez.

A seguir, comentamos os Pareceres N°. 295, de agosto de 1997,
e N°. 31, de agosto de 1998 [Nota técnica 3), que sdo detalhados e in-
formam, por exemplo, que o ganho com o FUNDEF representa acréscimo
aos 25%, os recursos vinculados & MDE devem ser creditados em conta da
Secretaria de Educacdo conforme os prazos estipulados na DB, e “[...] o
custeio de aposentadorias de pessoal do magistério [...] ndo é considerado
atividade inerente ao desenvolvimento e manutencdo do ensino.” (item 7
do parecer 31/98). Entrefanto, ndo estipulam se a divida atfiva oriunda de
impostos, suas multas e juros de mora entram na base de cdlculo, embora os

documentos 9266/98 e 6227/99 do TC que acompanham o Oficio N°.
996, de 29/6/1999, em resposta ao nosso pedido de esclarecimentos,
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informem que ela seja incluida. Também ndo esclarecem como s@o computo-
dos o saldrioeducacdo e os convénios.

O TC também n&o prevé a fiscalizagdo da aplicagdo frimestral dos
valores devidos em MDE, trabalhando apenas com os nominais. Segundo os
referidos documentos, “[...] mesmo em época de inflagdo alta, ndo havia,
nem atualmente hd, correcdo mensal de acordo com o indice de inflacdo do
valor devido em educacdo [...]", infringindo, assim a lei 7.348, de 1985
(toda ela em vigor até dezembro de 1996, sendo que uma parte permane-
ce em vigor até hoje, segundo avaliagdo do parecer 26,/97 do Conselho
Nacional de Educagdo), que exigiao a corre¢do dos valores ndo aplicados
nos primeiros nove meses do ano e sua compensagdo no Ultimo frimestre do
ano. O TC ndo parece perceber a contradicdo em que incorrem tais docu-
mentos quando, ao tratar do cancelamento de empenhos, citam o artigo da
lei 7.348 que prevé tfal corregdo. Em suma, a educagdo piblica perdeu e
perde muitos recursos por confa desta ndo-correcdo. Atualmente, este prejuf-
zo poderia ser atenuado com a inclusdo dos rendimentos financeiros obtidos
com a receifa de impostos (geralmente incluidos na rubrica de receita patrimo-
nial nas prestacdes de contas). A propdsito da lei 7.348, embora estivesse
em vigor até dezembro de 1996, os referidos documentos do TC afirmam 91
t&-la seguido sé até 1992, quando estranhamente passaram a adotar a inter-
pretacdo contida num documento do MEC (1992). Esfe é outro equivoco do
TC, pois um documento de um Ministério nGo substitui uma lei.

Contraditérios s@o os pareceres no que diz respeito aos beneficié-
veis com o percentual minimo de 60% do FUNDEF. Enquanto o parecer 295,
de 1997, estipula o minimo de 60% para a remuneragdo e treinamento
de professores do ensino fundamental, inspirado provavelmente na Emenda
Constitucional (EC) 14, o Parecer 31, de 1998, baseado na lei 9.424,
amplia os beneficidveis de modo a incluir todo o pessoal em atividade de
magistério, que significa ndo sé professores, mas também “[...] diretores,
coordenadores, orientadores, supervisores, administradores escolares.” Além
de confraditérios, os pareceres confundem freinamento com capacitagdo ou
habilitagao de professor leigo. Da forma como estd redigido o parecer 295,
qualquer curso de treinamento, e ndo apenas os de habilitagdo de professor

leigo, péde ser financiado com parte dos 60% do FUNDEF (isso sé até o final
de 2001).
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Outro equivoco do TC é confundir as despesas de MDE permitidas
pelo Art. 70 da LDB com as que podem ser financiadas com os recursos do
FUNDEF. Segundo o item 6 do parecer 31, baseando-se no inciso VI do Art.
70, as bolsas de estudo no ensino fundamental em escolas particulares po-
dem ser financiadas com uma parte dos 40% do FUNDEF. Ora, o FUNDEF se
destina a financiar o ensino fundamental piblico, ndo o privado. Vale lembrar
que o percentual minimo fixado na LDB se destina ao ensino piblico e que,
se um govermno pretender adquirir bolsas em escolas privadas, deve fazélo
com recursos superiores ao minimo (ou seja, fora dos 25%). O argumento do
TC (oficio 9906), baseado nas despesas classificaveis de MDE no art. 70 da
LDB, ¢ de que as bolsas se destinam a alunos e ndo a insfituicdes privadas.
O TC também permite que o transporte de professores seja pago com parte
dos 40% do FUNDEF, ampliando, assim, o conceito de MDE previsto no Art.
70 da DB e contfrariando a orientacd@o contida na Carta dos Técnicos do

MEC e dos Tribunais de Contas do Brasil.

Os pareceres também ndo fratam da possibilidade de cancelamen-
to de empenhos computados como despesas efetivamente realizadas num
exercicio, distorcendo o cdlculo do percentual minimo aplicado, embora os
referidos documentos esclarecam que “[...] cancelamentos indevidos [de em-
penhos] desfiguram o montante anfes aplicado em MDE [..]", mas que “[...]
defectada alguma inconstitucional manipulagdo, ha tempo suficiente para
apurag@o, j& que o prazo para entrega das Prestacdes de Confas é 31
de margo de cada ano.” A contabilizagdo dos empenhos nGo pagos no
exercicio e langados como Restos a Pagar sé veio a ser disciplinada pela
Resolugdo Normativa 13, de 10/11/1999, segundo a qual, para fins de
apuracéo do percentual minimo aplicado no exercicio, seriam consideradas
as despesas pagos até 31 de dezembro mais as inscritas em Restos a Pagar
pagas até 31 de marco do ano seguinte, sendo que, no caso dos Restos @
Pagar, serd preciso a existéncia de disponibilidade financeira no dltimo dia
do exercicio. A Resolugdo também estipula que os Restos a Pagar ndo podem
ser contabilizados no exercicio em que s@o pagos, mas sim no exercicio de
referéncia, ou seja, no exercicio em que foram empenhados.

A seguir comentamos brevemente os relatérios do TC sobre as contas
de 1999, 2000 e 2001 do Governo Estadual. Como sdo pouco detalhados
sobre as receitas e despesas vinculadas & MDE, alguns de nossos célculos
a seguir sdo aproximados. Aparentemente, ndo incluem a divida ativa de
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impostos, suas multas e juros de mora na base de cdlculo do percentual mini-
mo, assim como ndo confabilizam, como acréscimos aos 25%, as receitas de
convénios e saldrioeducacdo e a complementagdo federal para o Governo
Estadual, complementacdo essa que feria sido em torno de R$ 2 milhdes em
1999, segundo o Balango do MEC (2000) e rendimentos financeiros com
o FUNDEF (R$ 7,9 milhdes em 2001). Esta ndo-contabilizacdo significou a
perda de dezenas de milhdes de reais em cada um dos anos de 1999 a

2001.

Em 1999 os convénios da Secretaria de Educacdo teriam sido de
R$ 30,4 milhdes, e o saldrioeducacdo, de R$ 6,8 milhdes, totalizando R$
37 milhdes ndo-aplicados como adicionais aos 25% (PARAIBA, TCE, 2000,
pois o valor “efetivamente aplicado”, de R$ 274 milhdes, correspondeu a
25,25% do total de R$ 1,085 bilhdo de impostos, que, obviamente, ndo in-
cluem tais receitas adicionais. Em 2000, o total teria sido em torno de R$ 20
milhdes (PARAIBA, TCE, 2001), sendo de R$ 329,5 milhdes o suposto gasto
em educacdo, ou 25,44% do total de R$ 1,295 bilhdo de impostos. Em
2001 as receitas adicionais ndo contabilizadas como acréscimos aos 25%
teriam chegado a R$ 43 milhdes [PARAIBA, TCE, 2002), sendo de R$ 415,3
milhdes o valor aplicado, ou 26,6% do R$ 1,56 bilhdo de impostos. 93

Além desta receita ndo contabilizada como acréscimo (sem falar na
divida ativa de impostos, suas multas e juros de mora, que entrariam na base
de cdlculo dos 25%), o governo estadual deixou de aplicar R$ 56 milhdes
do FUNDEF de 1998 a 2001, pois o relatério do TC sobre as contas de
2001 registra um saldo de R$ 56,9 milhdes na conta do FUNDEF em 31
de dezembro de 2001 (PARAIBA, TCE, 2002). O acimulo de saldos teria
comecado j& em 1998, primeiro ano do FUNDEF, com um superdvit de R$
6,9 milhdes e se repetido em 1999, 2000 e 2001. Como ndo tivemos aces-
so s prestagdes de contas de 2002 a 2005 e aos relatérios do TC sobre
elas, ndo podemos saber se esse saldo continuou sendo acumulado ou se foi
pago. Caso tenha sido pago, a divida que fica é saber como o pagamento
foi confabilizado, se despesa do exercicio em que feve origem (como seria
o cerfo), ou do exercicio em que foi efetuado. Em outras palavras, se os R$
56 milhdes foram pagos em 2002, o correto seria langdrlos como gastos de
1998, 1999, 2000 e 2001, uma vez que eles foram empenhados nestes
exercicios. Serd que o TC vai estar atento para isso?

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 86-98, set./dez. 2007



94

Artigo

A existéncia dos saldos vultosos do FUNDEF de 1998 a 2001 e
o fato de, em 2000 e 2001, o Governo Estadual ter perdido um total de
R$ 150 milhdes (R$ 67 milhdes em 2000 e R$ 83,1 milhdes em 2001) na
fransferéncia para os FUNDEFs municipais permitem supor que, ou o governo
fez uma brutal economia para atender ao mesmo nimero de alunos e até
ampliar o atendimento, ou simplesmente ndo aplicava antes de 1998 o mon-
fante legalmente devido em MOE. £ possivel que as duas situagdes fenham
acontecido em graus varidveis. Um indicador desta brutal economia e prové-
vel ndovalorizagdo do magistério ¢ o fato de até 2001, segundo informa o
TC (PARAIRA, TCE, 2002) o Governo Estadual ndo ter e|oborodo um Plano
de Carreira para os profissionais da educacdo, conforme exigido pela Lei
9.424, que fixou um prazo de & meses, suspenso pela liminar concedida
pelo STF & Agéo Direta de Inconstitucionalidade 1.627, de 1997, impetrada
por deputados do PT (para consultar o acérddo do STF sobre essa ADIN, ver
www.stf.gov.br).

E interessante notar que desde 1999, com base na Resolugdo
Normativa 13/99, para a apuragdo dos gastos em educagéo, o TC se
baseia, ndo nos empenhos emitidos no exercicio, mas nos pagos até 31
de dezembro e nos que, inscritos em Restos a Pagar, venham a ser pagos
até 31 de margo do ano seguinte. Esse procedimento significou que o TC
desconsiderou R$ 11,8 milhdes empenhados pelo Governo Esfadual, em
1999 porém ndo pagos até 31 de margo. Em 2001, do suposto gasto de
R$ 421,7 milhdes declarado pelo Governo Estadual, o TC sé considerou R$
415,3 milhdes, o que significou que mais de R$ 6 milhdes de empenhos de
2001 néo foram pagos até 31 de margo de 2001. Em seus relatérios sobre
as confas de 1999, 2000 e 2001, porém, o TC néo esclarece se verifica
como s@o contabilizados pelos governos os empenhos do exercicio anterior
que ndo forem pagos até 31 de marco. Existe o risco de os governos, j& que
ndo podem mais contabilizar tais empenhos no exercicio de referéncia (o an-
terior), cancelélos, caso ndo fenham sido liquidados, e transferir os recursos
para o exercicio em curso, ou, caso tenham sido liquidados, contabilizar tais
gastos no exercicio em curso, quando o correto é contabilizé-los como gastos
do exercicio anterior.

Outra deficiéncia dos relatérios é a falta de defalhamento dos supos-
tos gastos em MDE, que podem ser confundidos com a fung@o orgamentdria
Educacdo e Cultura (classificacdo vdlida até 2000) ou Educacdo (classifi-
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cagdo em vigor a partir de 2001). O TC, a exemplo de fantos outros TCs,
parece ter cometido este equivoco, pois ndo faz a distingéo entre a fungdo
orcamentdria, fixada pela lei 4.320, e o conceito de MDE, definido na LDB.
Esta confusGo consfa do parecer 295, p. 12, que menciona gasfos ora na
fungdo 08 (Educacdo e Cultura), ora em MDE. Por isso, é possivel que os
valores devidos, porém ndo aplicados sejam até maiores do que os indica-
dos acima. Os relatérios ndo esclarecem, por exemplo, se as despesas ndo
classificaveis de MDE, como merenda e inafivos, est@o sendo pagas com
parfe dos 25% dos impostos. A dificuldade de avaliag@o dos gastos se deve
também ao fato de eles ndo estarem todos sob o controle da Secrefaria de
Educag@o, embora o TC tenha recomendado no parecer 31 que os recursos
da educagdo sejom fransferidos para ela nos prazos estipulados pela LDB. O
relatério sobre as contas de 2001, por exemplo, revela que, dos R$ 329 mi-
lhdes gastos em MDE, apenas R$ 235 milhdes ficaram a cargo da Secretaria
de Educacdo.

3~ Conclusoes

95

Esta breve andlise de documentos do TC da Paraiba permitiv iden-
fificar uma série de equivocos nos procedimentos por ele adotados para
verificar as receitas e despesas em MDE. Um é ndo contabilizar a divida afi-
va oriunda de impostos, mais as multas e juros de mora sobre ela incidentes,
na base de célculo dos 25%. Outro é ndo acrescentar ao percentual minimo
as receitas integrais vinculadas & MDE, representadas pela complementagdo
federal para o FUNDEF [em 1999), rendimento financeiro com o FUNDEF,
convénios e salarioeducagdo. Um terceiro equivoco foi confundir gastos na
func@o orcamentaria “Educacdo e Culiura” (vigente até 2000 no caso dos
Estados) ou “Educag@o” [vigente a partir de 2001 no caso dos Estados) com
gastos em MDE, definida na LDB. Ora, todos os gastos de MDE podem ser
classificados na funcdo “Educagdo”, porém nem todos os gastos da fungdo
'Educacdo’ podem ser enquadrados em MDE. Um quarto equivoco ¢ infor-
mado pelo Parecer Normativo 47, de 2001, segundo o qual o TC durante
frés legislaturas consecutivas a partir da Constituigdo Federal de 1988 a
orientagdo do TCE era de nGo "[...] ndo emitir parecer contrdrio & aprovagdo
de confas de Prefeitos Municipais tendo como irregularidade Unica aplica-
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cdes a menor em manutencdo e desenvolvimento do ensino (art. 212 da
Constituicao Federal), desde que a média de fais aplicagdes, durante cada
legislatura, se mostrasse superior ao piso constitucional [...]" e que durante
toda a legislatura 1997,/2000, o TC interpretou “flexivelmente” a LDB e a
lei do FUNDEF, “[...] deixando de emitir parecer contrério ¢ aprovacdo de
contas de Prefeitos Municipais quando caracterizado descumprimento parcial
daqueles diplomas legais sem evidéncias de dolo ou ma fé.” Esta orientacdo
do TC, sem nenhum fundamento legal, mostra a importancia de os profissio-
nais da educagd@o conhecer, ndo apenas a legislagao federal (o Constituicéo,
a LDB, etc.), a estadual (a Constituicdo Estadual, por exemplo), mas também
as interpretacdes sobre esta legislac@o adotadas por érgdos como o Tribunal
de Contas ou o Judicidrio, interpretacdes essas que, materializadas em reso-
lucdes, pareceres, deliberagdes, acabam sendo na prética mais importantes
do que a propria legislagéo.
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Resumo

O artigo discute as direfrizes da politica de
formagéo inicial de professores implantada no
Brasil na década de 1990. Essas direfrizes trou-
xeram novos direcionamentos e exigéncias, tan-
fo para as insfituicdes formadoras quanto para a
formag@o docente. Analisa ainda a ampliagdo
e a variacdo do lécus de formacdo, criticada
pelos educadores por possibilitar modelos di-
ferenciados e flexiveis, que t&m levado a uma
formagdo mais técnica e instrumental em detri-
mento de uma sélida formagdo tedrico-prética.
E revela, por oufro lado, que de modo geral
os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
como espaco de formacdo de professores, prio-
rizaram os aspectos quanfitativos, a ofimizagdo
dos recursos e a instrumentalizacdo da forma-
¢do mesmo que sob o discurso da qualidade
do processo educacional. Diferentemente dessa
realidade o operacionalizagdo dessa politica
no CEFETRN privilegiou um modelo formativo,
que aliou a pesquisa, a extensdo e o ensino,
garanfindo a especificidade de uma sélida for-
macdo, a arficulacdo teoria e pratica e o senso
de investigagdo, caracteristicas necessdrias a
formagédo de um professor comprometido com a
qualidade da educagdo piblica.

Palavras-chave: Formagéo inicial de professores.
Direfrizes para a formagdo. Lécus de formagao.

Abstract

The present arficle discusses the directives of
the policies of the initial feachers’ formation
infroduced in Brazil in the 1990%. These di-
rectives have brought new directions and de-
mands, both to the formation institutions and
fo teachers’ formation. This work analyzes the
enlargement and the variation of the forma-
fion locus, a fopic criticized by the teaching
educators for enabling different and flexible
models which have taken to a more technical
and instrumental formation fo the defriment of a
theorefical and practical solid formation. In a
general way, the study reveals that the CEFET's
use as a space of feachers’ formation has given
priority fo the quantitative aspects, the optimi-
zation of the resources and the instrumentation
of the educators’ formation, even though under
the speech of the quality of the educational pro-
cess. Differently, the operationalization of this
policy at CEFETRN has favored a formative
model, which has joined research, extension
and teaching, guaranteeing the specificity of
a solid formation, as well as the articulation
between theory and pracfice and the sense of
investigation, necessary characteristics to the
formation of a devoted educator with the quali-
ty of public education.

Keywords: Initial teachers formation. Formation
directives. Formation locus.
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A politica de formag@o inicial de professores implantada no Brasil na
década de 1990 sob a influéncia dos organismos internacionais, provocou
mudangas significativas e criou novas exigéncias no campo da formagédo,
no senfido de atender s demandas do mercado de trabalho. Dentre essas
mudangas, ocorreu a ampliagéo e variagdo do lécus de formagdo, esten-
dendose essa missdo, que até entdo era de dominio das universidades,
para ser realizada em uma diversidade de instituicoes de categorias adminis-
frativas diferenciadas, como os Institutos, os Centros Federais de Educacdo
Tecnolégica (CEFETs), as Faculdades, dentre outras. Essa medida teve uma
grande repercussdo no desenho que assumiu a formacdo de professores no
Pafs, originando modelos de formacao diferenciados, flexibilizagao curricular,
reducdo de carga hordria e predominio da pratica sobre a teoria, aspectos
que n&o tém contribuido para uma sélida formagdo e nem para a profissio-
nalizac@o docente.

Este arfigo tem como finalidade analisar a forma como essa politica
de formagdo de professores foi sendo implementada no Pafs, no contexto
mais amplo da reforma educacional, com reflexos direfos na organizagdo
das insfituicoes piblicas federais, especialmente no interior dos CEFETs, que,
de suas fungdes técnicoprofisssionalizantes, passaram a se esfruturar para mi-
nistrar cursos superiores de formacdo de professores para a educacdo bdsica.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental que fem como campo
empirico a politica de formagdo implantada no interior do CEFET-RN.

O trabalho apresenta-se estruturado em trés partes: em primeiro lugar
foz uma breve consideracdo sobre as direfrizes para a politica de formagdo
de professores implementada no Brasil a partir de 1990; em segundo lugar
discute a variagdo do lécus de formagdo de professores fazendo uma re-
frospectiva dos espagos formativos desde as escolas normais até os centros
de educag@o tecnolédgica; por Gltimo, analisa essa formacdo no interior dos
Centros de Educagao Tecnolégica, com destaque especial para a Licenciatura
de Geografia do CEFET-RN.
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1 A politica de formagéo de professores no contexto da
Reforma Educacional

Na atual, conjuntura marcada por profundas mudancas sociais e
politicas, nas quais as tecnologias da comunicagdo e da informacdo des-
pontam como fundamentais para o processo de desenvolvimento dos paises,
o conhecimento e a educacdo sdo concebidos como mola propulsora na
superacdo das desigualdades sociais e uma estratégia indispensavel para a
insercdo dos pafses no mercado competitivo globalizado.

Essas mudangas nas formas de organizagdo do capitalismo s@o
acompanhadas de alteragdes substantivas na fungéo do Estado, que passa
por uma profunda fransformacdo, com repercussdes no campo educacional
e no campo da formagdo de professores. Exige-se o redimensionamento da
educacdo, ocasionando um processo de reformas educacionais, que, na
maioria dos paises em desenvolvimento, e em especial no Brasil, assume co-
racteristicas de cunho financeiro, baseadas na racionalidade dos processos
educativos e no corte dos gastos piblicos dos servigos educacionais.

Segundo as autoras Tommasi (2003) e Vieira (2001), as mudancas
no interior das instituicdes educativas sdo orientadas por politicas educacio-
nais que seguem as mesmas diretrizes da reforma do Estado, ou seja: a
focalizag@o, que prioriza a educagdo basica em defrimento dos outros niveis
de ensino; os programas de privatizagd@o, que permitem a terceirizagdo dos
servicos; os estabelecimentos de parcerias e o crescimento do espago priva-
do nos outros niveis educacionais; e, por fim, a descentralizacdo dos servicos
em todas as instncias educacionais.

A formagdo de professores desponta, nesse contexto, como condi-
¢Go de renovagdo e elevagdo da qualidade da educagdo bdsica, e se
encontra na pauta das agendas internacionais e nacionais para a educagdo.
Denfre os organismos infernacionais que exercem importancia na definicdo
do agenda da politica de formagdo de professores, destacam-se o Banco
Mundial (BM), como principal financiador e regulador das reformas educa-
cionais, a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e a Comiss@o Econdmica para a América Latina e Caribe
(CEPAL). Essas instituicdes propdem, por meio de um Projeto pedagégico
homogéneo (para a América Latina e Caribe), uma politica de profissionali-
zagdo dos espagos educativos, do ensino e dos professores.
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Nesse senfido, a politica de formagdo recomendada por esses
organismos enfatiza uma formagdo pragmdtica (com aproveitamento das
experiéncias anferiores dos professores), incentiva a certificacdo. Em con-
seqUéncia, propde a formacdo em servico e continuada, com o uso dos
recursos da educacdo a distdncia; a articulacdo entre a formacdo inicial e
continuada; e a valorizagé@o da remuneracdo docente, por meio de incentivos
e bonificagdes, tendo como parémetro a parficipacdo docente e a formagdo
por competéncia.

Na andlise dos documentos desses organismos, é possivel evidenciar
que fodos apontam a necessidade de profissionalizar os professores e, como
esfratégias de formagdo, ressaltam os programas especiais de capacitacdo
de facil acesso, associando-os e adequando-os aos esquemas de incentivos e
de desempenho, provocando mudangas significativas no cotidiano escolar.

Nas politicas implantadas no Brasil, nas Ultimas décadas, é possivel
perceber a estreita articulacGo entre essas orientacdes e as determinacdes
dos documentos nacionais. Alguns desses documentos constituem os marcos
da reforma educacional no Brasil de 1990. Entre eles, merecem destaque o
Plano Decenal da Educagdo para Todos [1993-2003), que contempla, além
de outras diretrizes, a articulacdo da acdo das universidades no sentido de
rever a formacdo do magistério e identificar formas de acesso ao ensino su-
perior dos professores em exercicio no ensino fundamental e a aprovacdo da
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Llei 9.394, 20
de dezembro de 1996 que defermina que a formagdo inicial deve acontecer
em educagdo superior, com cursos de licenciaturas para o professor que for
atuar na educacdo bdsica.

Nesse confexto, o professor é identificado como o principal agen-
te na condugdo dos processos educativos, responsavel, em grande parte,
pelo sucesso da escola, ocorrendo a centralidade na importéncia desse pro-
fissional e, conseqgientemente, a definicdo da politica de formagdo sob o
seguinte tripé: novo perfil profissional, novo modelo de formagdo, e rede-
finicdo e ampliacdo do lécus de formacdo a partir da publicacdo da DB
n°® 9.394/1996. Essa lei define os Institutos Superiores de Educacdo, os
Centros de Educacdo e as Faculdades (incluindo também outras instituicdes)
como lécus de formacdo de professores em nivel superior para atuar na edu-
cacdo bdsica.
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Decerto, hd um consenso de que ¢ preciso formar, em nivel superior,
o grande contingente de professores que atua no sistema. Em fun¢éo des-
se propdsito, a DB (lei n° 9.394,/96) estabeleceu um prazo de dez anos
para atingir fal meta. Essa exigéncia ampliou os modelos e os espagos da
formagdo de professores, uma vez que a reforma, nesse campo, permite a
realizagdo de cursos fora do espaco restrito das universidades, levando ¢
proliferacdo de cursos que pelos seus formatos ndo garantem a melhoria da
qualidade do ensino e nem uma sélida formacdo, considerando-se que, em
sua maioria, se constituem em cursos rapidos e de baixo custo.

Segundo alguns estudiosos, dentre eles Castro (2005), Freitas (2003),
Kienzer (1999), o modelo de formagéo inicial de professores, proposto na
politica e nas diretrizes da dltima década, encontra-se fundamentado pela
concepcdo fécnico-profissionalizante, o que jusfificaria o fato de o governo
buscar os Institutos e os Centros de Educacdo como lécus dessa formacdo. As
autoras apontam, ainda como consequéncias da reforma no campo da for-
macgdo de professores, o aprofundamento da concepgdo técnicorinstrumental
na formagdo, a diversificagdo e diferenciacdo das instituicées de formagdo,
e a expansdo e privatizag@o do ensino superior. E preciso considerar que
esse modelo de formagcdo em implantagdo vai de enconfro ao projeto pro-
posto pelos profissionais da educacdo, que, historicamente, lutaram pela
formacdo de qualidade e por uma politica global de formag@o e valorizagao
do magistério.

O modelo de formacdo de professores, que desponta dentro dessa
logica, adota principios de flexibilidade e de produtividade sintonizados com
as atuais mudangas sociais e expressos em diferentes documentos oriundos
de reunides e conferéncias que congregaram representantes de todos os pa-
ises, em especial dos pafses da América Latina.

Para Vieira (2001), a interferéncia dos organismos infernacionais
na educagdo atual, ndo sé no Brasil, mas nos paises em desenvolvimento
(precisamente nos paises da América latina e Caribe), pode ser entendida
a partir das seguintes varidveis. A primeira varidvel diz respeito & definicao
de uma agenda infernacional para a educagdo, materializada em diversos
eventos, como a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien,
Tailandia (1990), a Conferéncia de Nova Delhi (1993) e as reunides do
Projeto Principal de Educagdo na América latina e Caribe, que contemplam
pautas de inferesses comuns discutidos por Ministros de Educagdo desse

Revista Educagdo em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 99-126, set./dez. 2007

103



104

Artigo

continente. Nesses encontros, sdo elaboradas declaracdes de intencdes e
recomendagdes com as quais se comprometem os paises signatdrios dos
diferentes acordos firmados. O Brasil, por se fazer representar em todos esses
eventos, forna-se sécio da agenda definida em tais ocasides.

A segunda variavel leva em conta a articulacdo da educac@o ao de-
senvolvimento, em moldes semelhantes & Teoria do Capital Humano, o que se
firma a partir da chamada revolugdo do conhecimento, que assinala a centro-
lidade do papel exercido pela educagdo na definicdo de um novo panorama
mundial. Discutindo a relacdo estabelecida entre educacdo e desenvolvimen-
to, Frigotto (2000) adverte que, nessa “sociedade do conhecimento” em que
se vive, a Teoria do Capital Humano é reeditada englobando novas carac-
terfsticas, préprias de uma economia globalizada e que, por sua peculiar
natureza, passa a exigir das pessoas novas competéncias e qualificacdes,
para que elas possam inserirse no mercado de trabalho, competindo, de for-
ma igualitéria, com outros concorrentes. Essa nova interprefagdo ideoldgica
busca justificar as relagdes de poder e de exploracdo.

A terceira variavel destaca a atuagdo do Banco Mundial, que vem
se fornando uma significativa agéncia de recursos financeiros para a drea
da educagdo nos Ultimos anos. O BM tem sido mencionado como o princi-
pal financiador e regulador das reformas educacionais nos diferentes paises
em desenvolvimento. Sua crescente importancia, nesse confexto, deve-se ao
fato de sua marcante presenca como agente financeiro de projefos de de-
senvolvimento, a ponfo de acumular, até o ano fiscal de 1994, um total
de 250 bilhdes de dolares de empréstimos, totalizando mais de 3,5 mil
projetos. Também vale destacar seu papel estratégico na reorganizagdo da
ordem mundial, via incentivo as politicas de ajuste estrutural nos paises em
desenvolvimento.

No campo da formagdo de professores, as atuais direfrizes, na sua
maioria, oriundas dos organismos internacionais, evidenciam elementos que
privilegiam uma formag@o mais técnica e instrumental, o que, segundo Veiga
(2002), é capaz de formar apenas um tecnélogo do ensino. Essa perspectiva
de formagdo desconhece o professor como sujeito e construtor de seu pré-
prio conhecimento e como um ser capaz de pensar criticamente o seu papel
social.
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2 Os diferentes I6cus da formagdo de professores: das escolas
normais aos centros de educacéo tecnolégica

Na histéria da formacdo de docentes, varios espacos e instituicdes
serviram a esse proposito, dependendo da época e do confexto histérico.
No entanto, nunca os modelos e as instituicdes foram tao diversificados como
agora.

Para Kullok (2000, os cursos de formagdo de professores no Brasil
emergiram a partir das escolas profissionais e das Escolas Normais e foram
estruturados, primeiramente, sob forma de aulas e cadeiras, em estabeleci-
mentos isolados com o objetivo de formar os quadros burocrdticos necessarios
a vida social naquele momento. Posteriormente, foram transformados em
escolas profissionais, também isoladas e de cardter culturalhumanistico, ex-
clusivamente para formar os profissionais liberais. Conforme registra Kullok
(2000), essas escolas profissionais, subseqientemente convertidas em facul-
dades, foram embriondrias da universidade brasileira e, indirefamente, dos
cursos de formagdo de professores, pois em funcdo dessas escolas constatou-
se a necessidade de formar os professores para atuarem no sistema de ensino
profissionalizante.

Tal conscientizacd@o ocasionou o aparecimento das Escolas Normais,
a partir de 1880, as quais, geralmente, funcionavam como anexos dos
Institutos |G existentes. Posteriormente, as Escolas Normais assumiram um card-
ter de ensino secunddrio, exercendo a fungéo de formar os professores para
atuarem nos niveis elementares da educacdo. A Faculdade de Educacdo,
curso de nivel superior, cabia a responsabilidade pela formagdo de professo-
res para atuarem na educagdo de nivel médio.

Em 1931, sob a influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova'!, Getilio Vargas, pelo Decreto n® 19.851 de 1931 (Estatuto das
Universidades Brasileiras), institui o regime universitério do ensino superior
no Brasil. Por tal decreto, a Faculdade de Educacdo e as demais foram
organizadas em centros, enquanto que os institutos e as Escolas Normais
confinuaram a desempenhar suas funcdes na formagdo de professores no
nivel secundario.

A principio, os cursos de magistério nas escolas normais eram de
quatro anos. A partir de 1933, com a promulgagdo do Cédigo de Educagao,
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eles passaram a ter uma duragcdo de frés anos até 1968, quando, & no go-
verno militar, com a aprovacdo da lei de Direfrizes e Bases da Educacdo
Nacional (lei n® 4.024, 20 de dezembro de 1961), a formagéo de pro-
fessores nas Escolas Normais voltou a ter quatro anos, agora dividido em
duas efapas: nos primeiros dois anos, seria dada uma formagdo geral, como
se fazia com os demais cursos do entdo Ciclo do Ensino Secunddrio (atual
Ensino Médio); nos dois dltimos anos, os alunos receberiam a formagao pe-
dagdgica. Esse novo formato comegou a funcionar em 1969, permanecendo
até o ano letivo de 1974,

No final da década de sessenta, e durante toda a década de sefenta,
as politicas oficiais se apoiavam no binémio Seguranga e Desenvolvimento,
com base na ideologia nacionalista fundamentada na possibilidade de o
Brasil se tornar uma grande poténcia via desenvolvimento. Em decorréncia
dessa influéncia ideoldgica e da crescente expansdo industrial, a qual exigia
trabalhadores mais qualificados, foram delineadas politicas educacionais,
pautadas na ideologia e na organizagdo escolar fecnocrata americana.

Essas mudancas tiveram ressonéncia no campo da legislacdo de
ensino com a promulgacéo da lei 5.540/1968 e da lei 5.692/1971. A
primeira direcionou a reforma universitaria de 1968, dando um novo formato
& organizagdo do ensino superior; e a segunda imprimiu ao Ensino de 1°
e 2° Graus (atual Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente) um
cardter técnico-profissionalizante.

Com as leis 5.540/68 e 5.692/71, o lécus de formacdo de pro-
fessores foi claramente definido: a universidade ficou com a responsabilidade
de ministrar os cursos de licenciaturas (especializacdes nas diferentes areas),
com o objetivo de formar professores para atuarem no ensino das Ultimas
séries do nivel fundamental e médio; as Escolas oficiais e partficulares res-
ponderiam pelos cursos de Magistério profissionalizante de nivel médio, que
objetivavam formar o professor polivalente para atuar nas primeiras séries do
ensino fundamental.

Segundo Kullok (2000), a partir de 1971, com a reforma do ensino
de 1°e 2° graus, pela lei 5.692/71, as escolas normais foram substituidas
pelos cursos profissionalizantes de habilitogdo para o magistério, perdendo,
com isso, sua identidade. Discutindo a problemdatica da formacdo de profes-
sores no Brasil, Medeiros (2005), apoiada nas contribuicées tedricas de Llima
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(2001), destaca que, até as décadas de 1970 e 1980, a formacdo de pro-
fessores no Brasil caracterizouse por uma tendéncia conteudista e tecnicista
e que a lei 5.692/71 reforcou a desvalorizacdo do magistério, em especial
dos professores do ensino fundamental.

Medeiros (2005) destaca ainda que os modelos de formagdo do-
cente adotados no Brasil, duranfe muito tempo, fiveram como referéncia os
modelos europeus, principalmente os franceses, os quais jusfapdem teoria e
pratica. Nesses processos de formagdo, o primeiro ano do curso resfringe-se
& preparagdo fedrica, visando a um concurso de exigéncia exclusivamente
fedrica; a préfica e a preparacdo pedagogica ficam para a segunda parfe
do curso, refletindo as divergéncias e desavengas na definicdo da politica de
formagdo docente no Brasil. Segundo essa autora, sempre ha uma luta politi-
ca acirada na definicdo dos modelos e cursos de formacao de professores.
Essa situag@o também é constatada no confexto dos anos noventa, segundo
a autora:

Ao olharmos o caso brasileiro, a formagdo docente enfrentou
nas Ultimas décadas, dificuldades nas relagdes entre as agéncias
formadoras, as acdes implementadas pelo Estado, a prética pe-
dagégica, ou seja, os aspectos politicosociais que envolvem a
maneira como o docente se forma. Reafirmamos que os choques
de inferesses trouxeram prejuizos na relag@o teoria-pratica, no
desenvolvimento do frabalho docente e na qualidade do ensino.

(MEDEIRCS, 2005, p. 75).

Essas discussdes influenciaram na reformulacdo dos cursos e na am-
plioagdo dos lécus de formagdo de professores, refletindo em uma seara de
disputas e desencontros no campo da politica educacional. Dessa forma, as
propostas curriculares para a formacdo sdo explicadas com base no discurso
oficial e nas agdes efefivadas pelo governo, sem uma discussdo ampla com
a sociedade, as agéncias formadoras ou mesmo com os préprios docentes.

Discutir a formagd@o de professores nos Institutos Superiores e nos
CEFETs implica, segundo Mello (2004, situar a questdo num debate mais am-
plo, que vem aconfecendo ao longo do tempo, em torno de trés tendéncias:
a tendéncia que defende o l6cus de formagdo de professores como devendo
ser exclusivo das universidades; a fendéncia que coloca os institutos especia-
lizados de nivel superior como sendo o espaco ideal para a formagéo, uma
vez que esfes estdo sinfonizados com as demandas da realidade escolar e
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educacional; e uma terceira tendéncia que defende a mediacdo, pois enten-
de como ideal a parceria entre as universidade e as outras instituigdes.

A vertente que advoga a universidade como lécus de formagdo en-
tende que os conhecimentos decorrentes de uma solida formagdo académica
e o espirito critico desenvolvido no ambito universitério séo suficientes para
preparar os professores para enfrentar os desafios da pratica pedagdgica do
cotidiano. Por outro lado, alerta para o risco de as instituicdes alternativas
(institutos, centros de educacdo, faculdades isoladas e outras) oferecerem
uma formagdo docente superficial e desarficulada em fermos das descobertas
cientificas.

A vertente que defende a formagdo de professores em Institutos ar-
gumenta que a formagdo académica, apesar de ser de extrema relevancia,
ndo ¢ suficiente para a formagdo profissional, pois estaria a universidade
mais preocupada em formar o académico pesquisador?. O grupo que de-
fende a mediag@o acredita nos beneficios de uma parceria firmada entre
as universidades e outras instituicdes de ensino, considerando que, por esse
meio, haveria condicdo de se formar bons profissionais e, porfanto, se esfaria
confribuindo para a construgdo da democracia e da modernidade do mundo
atual.

A ANFOPE insiste na necessidade de definigdo de uma politica na-
cional global para a profissionalizagdo do magistério, uma preocupacdo
que vem sendo construida hd quinze anos, desde a criag@o, em 1983, da
Comisséo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCFE). Para esta dltima, uma politica global de formacdo de profes-
sores implica frafar simultaneamente, e com a mesma seriedade, a formacdo
inicial, as condicdes de trabalho, saldrio e carreira, e a formacdo continuo-
da, na busca por uma educagdo piblica gratuita de qualidade, que garanta

a inclusdo das classes populares (FREITAS, 1999).

Acreditase, portanto, que o foco do debate sobre a formacao de
professores ndo se deva restringir & questdo da mudanca do lécus em que se
desenvolverd esse processo, mas, sim, a suas implicacdes para o campo da
politica e do curriculo dos cursos de formagdo de professores, & compreen-
s@o que tém os profissionais da educacdo acerca dessa quest@o e como €m
se organizado para participar desse debate, construindo propostas coletivas
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e interferindo de forma significativa na definicao da politica de formagdo de
professores.

Para Kienzer (1999), a definicdo do lécus e o formato das diretri-
zes governamentais para a formagdo de professores, nos anos noventa, em
que foram determinados os Institutos Superiores de Educacdo® como Iécus
de formagdo, deram-se no contexto em que, provavelmente, as articulagdes
entre as mudangas no mundo do trabalho e as politicas educacionais ndo
eram ainda suficientemente compreendidas pelos professores de educagdo
média e profissional. Isso facilitou a implantagdo dessas politicas, advindas
dos interesses neoliberais, por meio de um consenso buscado pelo governo
no interior das instituicdes formadoras. Nesse sentido, ressalta a autora:

Talvez essa pouca clareza explique, em parte, a cena inusita-
da, para ndo dizer dramdtica, vivida pelos professores e suas
organizagdes nos Ultimos dois anos, que protagonizaram um de-
sordenado processo de construgé@o de propostas, uns aderindo,
outros resistindo, outros se deixando usar ou sendo usados, por
inércia ou ingenuidade, que culminou com a aprovagéo de um
modelo de formagdo que em nenhum momento esfeve presente
nos debates. Assim é que a proposta de esfabelecer os Institutos
Superiores de Educagdo como instituicdo responsavel pela forma-
¢do de professores dos varios niveis e modalidades acabou por
se esfabelecer, sem uma ampla discussdo, formulando um mode-
lo que deixou a maioria aténita, e que cerfamente ndo incorpora
0s poucos consensos que haviam sido estabelecidos ao longo do
debate dos Ultimos anos. (KUENZER, 1999, p. 2).

Na visdo da autora, em termos mais realistas, o que de fafo confri-
buiu para a implantacdo da politica de formagéo do governo ndo foi somente
a falta de clareza dos professores sobre as questées politicas de fundo que
embasavam as politicas de formagdo, mas, sobretudo, as divergéncias inter-
nas enfre os especialistas em pedagogia, somadas & falta de organicidade
com os diferentes féruns das licenciaturas, que, sequer, entre si, revelavam
posicdo consensual; de modo que foi possivel ao governo, apoiado nas
posicdes ndo-hegeménicas, que |he eram favordveis, usar a desorganizagdo
a seu favor.

Esse movimento termina por provocar a segmentag@o da classe de
educadores e a conseqiente fragilizacdo do poder de luta da categoria por
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uma concepgdo de formagdo sociohistérica de educador, tendo a docéncia
como base comum nacional nos curriculos de formag@o, proposta construi-
da coletivamente, desde 1983, e mantida pela Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

A variagdo do lécus de formagao de professores fez-se sentir com a
promulgacdo da LDB/ 1996, no artigo 63, que cria os Institutos Superiores
de Educacdo e define as suas fungdes. Essa proposicdo é ratificada pelo
Decreto n° 2.307, de agosto de 1997, o qual estabelece que as Instituicdes
Superiores de Ensino possam assumir diversos formatos: universidades, fa-
culdades, centros universitarios e institutos superiores ou escolas superiores,
mantendo-se a exigéncia da pesquisa apenas para as universidades.

Nesse processo, ocorre a diferenciacdo entre os professores formao-
dos pelas universidades e os professores formados pelos insfitutos e demais
instituicoes, uma vez que essas instituicoes fundamentam seus curriculos para
a formag@o prdtfica. Enquanto a pesquisa e a extensdo ficam, ainda que de
forma minimizada, vinculadas & formagdo obtida nas universidades.

Na hierorquio, as universidades sGo instituicoes que se caracteri-
zam pela indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, com autonomia diddticocientifica, administrativa e
gestdo financeira e pafrimonial, devendo fer um terco do corpo
docente, pelo menos, com fitulagdo académica de mestrado e
doutorado. Os centros universitdrios sdo instituicdes de ensino
superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais dreas do
conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino
oferecido, comprovado pela qualificagdo do seu corpo docente
e pelas condigdes de frabalho académico oferecidas & comuni-
dade escolar. A diferenca, como observa a Folha de S. Paulo
(17/97), & que ndo precisam se dedicar & pesquisa, mas devem

fer Exceléncia de ensino. [AGUIAR, 2003, p. 207).

Segundo Freitas (2003), os Institutos Superiores de Educagdo se
caracterizam como técnico-profissionalizantes e #€m como finalidade a for
macdo de professores com competféncias determinadas para solucionar
problemas da prdtica cotidiana, refirando-se a articulagdo ensino e pesquisa.
Corroborando com esse pensamento, a ANFOPE (Associag@o Nacional pela
Formagdo dos Profissionais da Educagdo) enfatiza que os Institutos Superiores
priorizam a pra’ﬂca/sober fozer, € que esfariam, teoricamente, em acordo
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com a politica de formagdo proposta pelo Banco Mundial, fato que explica-
ria a determinacdo dessas instituicdes e dos CEFETs como lécus de formacdo
de professores.

A definicdo, portanto, dos Centros Federais de Educacdo Tecnologica
como lécus de formacdo de professores seguiv a mesma légica dos Institutos
Superiores de Educagdo, fundamentada na racionalizag@o dos processos e
dos custos.

Assim, pelo Decreto n® 8.711/1993, o presidente da Repuiblica
defermina o oferecimento de educacdo fecnolégica com o obijetivo, dentre
outros, de ministrar ensino em grau superior de licenciatura, com vistas & for-
magdo de professores especialistas do ensino técnico e tecnolédgico.

Em seguida, o Decreto n°. 2.406/1997 amplia o raio de atu-
acdo dos CEFETs, quando, no seu Art. 4°, reafirma que “[...] os Centros
Tecnolégicos t€m por objetivo ministrar cursos de formacdo de professores
e especialistas, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica
para as disciplinas de educag@o cientifica e tecnoldgica.” (DECRETO N°.

2.4006, 1997, p. 2).

Essa tendéncia de criacdo de cursos para a formacdo de professores 1]
ndo se faz consenso no contexto educacional. O Sindicato Nacional dos
Docentes das Insfituicdes de Ensino Superior (ANDES), como representante
dos professores de cursos superiores, critica a proposicdo definida na lei

9.394/96 e no Decreto n° 2.406/97 e regulamentada pelo Parecer CNE

n®2/97, no contexto das politicas de formacdo.

Para a ANDES, o Decreto n° 2.406,/97 retoma os cursos de capa-
citac@o de docentes do ensino profissional das décadas de 1970 e 1980,
denominados Esquema | e ll, pois a lei propugna cursos de licenciatura plena
para os defentores de diploma do ensino médio e, para os defentores de di-
ploma de nivel superior, a formagdo pedagdgica especifica correspondente
a sua drea de atuagdo.

Essa enfidade adverfe quanto ao fato de que a diversificagdo de
instituicdes formadoras leva & multiplicidade de modelos de formagao, seja
no que fange aos tipos de cursos, aos curriculos, & carga hordria e, prin-
cipalmente, ao perfil do profissional da educagdo, terminando por derivar
hierarquizagoes.
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Com o Decreto n° 2.307, de 15 abril de 1997, do presidente
Fernando Henrique Cardoso, ocorre a reclassificag@o do sistema federal de
ensino. A decisdo do governo Federal de promover essa formag@o superior
para os professores ndo parece uma fentativa no sentido de alcangar a quali-
dade da formacdo docente; funciona, em termos concretos, como uma forma
ideal de obter dados quantitativos, para elevar sua performance, frente as
exigéncias do Banco Mundial e do Fundo Monetdrio Internacional. O cres-
cimento, de forma desordenada, dos cursos de formacdo, de acordo com
Catani e Oliveira:

[...] caracterizase, sobretudo, pela diferenciacdo do perfil das
IES e pela diversificacdo e flexibilizacdo da oferta, o que tende
a se aprofundar, nos préximos anos, em razéo das politicas de
ajustamento do sistema oo crescimento da demanda e ao atendi-

mento das exigéncias do mercado. (CATANI; OLIVEIRA, 2002,
p. 49).

Segundo Kienzer (1999), para se fer clareza desse processo, ha
necessidade de enfendé&lo no contexto da mudanca da organizacdo do
frabalho taylorista/fordista para o modelo de acumulagdo flexivel, em que
novas exigéncias dos processos de frabalho vao exigir novo fipo de formo-
¢do e, conseqientemente, oufras demandas educacionais para o processo
de formacdo.

Essas novas demandas exigem que o professor seja muito mais do
que um mero animador competente para expor, cativando a afencdo do
aluno. Ele precisaré adquirir a necessaria competéncia para, com base nas
leituras da realidade e no conhecimento dos saberes tacitos e experiéncias
dos alunos, selecionar contetdos e organizar situacdes de aprendizagem
em que as interagdes entre aluno e conhecimento se estabelecam de modo
a desenvolverlhe as capacidades de comunicacdo, andlise, sintese, critica,
leitura e inferpretacdo ndo sé do fexto objeto de estudo mas da realidade cir-
cundante. Enfim, o professor deverd promover situagdes para que seus alunos
fransitem do senso comum para a assun¢do de uma postura cientifica.

Nesse contexto, exige-se uma solida formacdo: mas ndo é isso que
acontece. Constata-se, mesmo na LDB, uma tendéncia para uma formoc;éo
mais pragmatica com foco no conceito de competéncias, esfas entendidas
como capacidades demonstradas na agdo, o que implica a valorizagdo dos
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conhecimentos da experiéncia. O projeto de reforma para a formagdo de
professores é circunscrifo ao campo do pragmatismo, colocando-se, portanto,
na confram&o das aspiracdes que historicamente t&m marcado as reivindico-
coes do movimento docente, como o cardter sécio-histérico dessa formacdo,
a necessidade de um profissional de formacdo ampla, com pleno dominio e
compreens@o da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consci-
éncia critica que lhe permita interferir na escola e transformar as condicdes
desta, bem como a situacdo da educacdo e da sociedade.

Nessa perspectiva, a fendéncia de formagdo delineada na LDB |Lei
9.394/96), para Cabral Neto e Castro (2005), estd em desacordo com a
perspectiva de formacdo docente defendida pelos educadores progressistas
e, fambém, com aquela apresentada pelo préprio MEC, nos referenciais
para a formagdo de professores.

Esses autores assinalam que a formagdo do professor deve com-
preender os fundamentos das ciéncias, uma visGo ampla dos saberes, uma
reflexdo sobre a prdtica docente, e se orientar pelas demandas da escola
e de seus alunos, ndo por programas predeterminados e desconectados da
realidade escolar.

Comparando as orientacdes dos documentos oficiais [os quais
serviram de base para a reforma no campo da politica de formagdo de pro-
fessores) com o cendrio de expansdo acelerada dos cursos de formacdo no
Brasil, pode-se dizer, em concordancia com Oliveira (2002), que a reforma,
quantitativamente, tem sido exitosa. No entanto, resta saber se, qualitativa-
mente, esse modelo de formacdo tem confribuido para uma melhoria no
cotidiano do professor, para a sua profissionalizagéo e para um maior com-
prometimento com o seu trabalho.

No nosso enfendimento, a reforma em curso almeja mais do que uma
simples reorientacdo curricular ou uma mudanga no lécus da formagdo: ndo
apenas por estabelecer que a universidade j& ndo é mais o lugar preferencial
da formag@o, mas porque, mesmo situados no interior das universidades, os
cursos devem ser organizados de acordo com os principios estabelecidos no
Parecer CNE/CP 9/2001 e na Resoluggo CNE/CP 01,/2002, que lhes
impdem uma racionalidade distinta daquela que historicamente tem caracte-
rizado as formacdes universitdrias.
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E imporfante considerar, ainda, que a diversidade que vem assu-
mindo a formagdo de professores nas vérias realidades locais cede lugar
& fragmentag@o e & auséncia de marcos identitérios. Tal fato impossibilita a
construg@o de uma base comum nacional (6o perseguida pelos Grgdos de
classe, como ANFOPE e ANDES), considerada como condicdo necessdria
para o compartilhamento de um projeto politico de formacdo, cuja centrali-
dade resida em uma concepgdo de professor/a como profissional engajado
com as questdes de seu tempo e nGo apenas como profissional eficiente,
cujas agdes performdticas moldam-se em funcdo de uma perspectiva tecno-
crética de educacdo.

3 O CEFET-RN: Lécus da formagdo de professores da
Educacao Basica

No infcio da década de 1980, com o processo de redemocrati-
zagao da sociedade brasileira e com a crise da organizacéo do trabalho
taylorista/fordista e a sua substituicdo pelo modelo denominado de acumulo-
¢do flexivel, grandes modificagdes foram realizadas no campo da educagdo
brasileira, refletindo-se em todos os niveis e modalidades de ensino. Em
1994, o presidente lfamar Franco assinou a lei n°. 8.948, de 08/12/94,
fransformando as Escolas Técnicas em Centfros de Educagdo Tecnolégica —
CEFETs; dessa forma, a Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte,
pelo Decreto s/n de 18 de janeiro de 1999, (assinado pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso, fransforma-se em Centro Federal de Educacao
Tecnologica (CEFET-RN) e amplia sua oferta nos niveis e modalidades de
ensino na educagdo profissional.

A parfir de ent@o, colocase ao Cenfro Federal de Educacdo
Tecnoldgica do Rio Grande do Norfe a missdo de trabalhar também com
a educagdo superior, em especial com a educacdo tecnolégica. Portanto, o
redimensionamento da missdo dos CEFETs deve ser compreendido no con-
fexto da reestruturacdo da educacdo superior, em que o governo procura
efetivar uma das mefas da reforma: a expansdo da rede de ensino superior,
disseminando-se a crenca na oferta dos cursos superiores de tecnologia, tanto
nos CEFETs quanto em outras instituicdes publicas e nas instituicdes privadas,
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como modalidade prioritéria para a expans@o do ensino superior no Pais,
constituindo a base da reforma em implantagao.

A Andlise do GTPE/ANDES-SN do Anteprojeto de lei da Educagao
Superior do MEC (versdo de dezembro de 2004), ressalta que, segundo os
encaminhamentos da Reforma da Educagdo Superior, os cursos superiores
de fecnologia, que consfittem a chamada educagdo profissional de nivel
tecnoldgico, sdo modalidades de Ensino Superior Nao-Universitario (ESTNU)
as quais vém sendo defendidas pelos organismos infernacionais como uma
alternativa vidvel para a expansdo da educagdo superior na América Latina.
O referido texto enfatiza ainda que esse modelo de educacdo de nivel fec-
nolégico, que a reforma conduzida pelo MEC/Banco Mundial propde, &
de curta-duragdo, baixo custo, centrado no ensino aplicado, dissociado da
pesquisa e da extensdo, “flexivel” e em conformidade com as demandas
imediatas e restritas do mercado. Conforme destaca o documento,

[...] a prioridade aos cursos de tecndlogos expressa a continui-
dade de uma politica de dualidade na educagdo bésica e da
expansdo desta dicotomia ao nivel superior mediante o infento
de constituicdo de modalidades de cursos e instituicdes de ensino
superior alternativos ao modelo universitario pleno caracteriza-
do pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.

(SINDICATO NACIONAL DOS DOCENTES DAS INSTITUICOES
DE ENSINO SUPERIOR, 2005, p. 109).

Para Ramos (1996), a cefetizacdo refletiv as politicas que afende-
ram ds direfrizes tragadas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, sob
a égide do idedrio neoliberal, para a educag@o profissional, quais sejam:
reducdo significativa de seus custos e implantacdo de programas de capaci-
tac@o de massa em defrimento da formagdo profissional plena e infegrada ao
nivel médio. Essas modificacdes trouxeram profundas mudancas no interior
do CEFET-RN, fais como a reestruturagdo do espaco fisico e a reorganiza-
cdo do curriculo.

As principais mudangas infroduzidas pela reforma educacional, na
década de 1990, em relagdo & organizagdo do CEFET-RN (além da separa-
cdo do Ensino Médio da Educacdo Profissional de nivel técnico), concernem
& implanfagéo dos cursos de formacdo de professores, e & ampliagdo de
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sua atuagdo em niveis da educagdo profissional, a exemplo da educacdo
tecnoldgica de nivel superior e técnico de nivel bésico.

De acordo com o atual Projeto Politico-Pedagogico (2004), o CEFET-
RN tem por funcdo social:

A formacdo do trabalhador-cidad@o nos diferentes niveis de
educagédo profissional, compreendendo o bdsico, o técnico e o
ensino superior na drea tecnologica, além do ensino médio e da
formagdo de professores, através de um processo de apropria-
¢do e de geracdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos
visando @ uma atuagdo competente e ética no mundo produtivo,
no campo da pesquisa e na prestacdo de servicos & populagdo,
de modo a confribuir para a construgé@o de uma sociedade mais
igualitaria. (CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA,
2004, p. 4).

Vale salientar que o processo de reestruturagdo dos CEFETs acontece
num confexto contraditério e de tensdes frente & relacdo educacdo e trabo-
lho e as novas demandas do mercado de trabalho. Sobre essa questao, o
Sindicato Nacional dos Docentes das Insfituicdes de Ensino Superior (ANDES)
expressa o seguinte enfendimento:

A reestruturacéo dos CEFETs acontece no contexto de uma refor-
ma da educagdo superior, encaminhada de maneira segmentada
pelo governo federal, que coloca em risco o cardter piblico das
instituicdes federais de ensino, com sérios desdobramentos para
os cenfros de educacdo profissional e tecnolédgica (CEFETs), no
que se refere a sua nafureza e a seu funcionamento. A concepgdo
de educagdo subjacente & reforma para a educagdo profissional
e tecnoldgica, a partir da década de 1990, no Brasil, se insere
no confexfo da hegemonia das politicas neoliberais e se afina &
politica de reducdo das funcdes e do papel do Estado, de modo
a favorecer o predominio das regras de mercado no campo

educacional. (SINDICATO NACIONAL DOS DOCENTES DAS
INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR, 2005, p. 127).

Nesse documento, fazse alusdo ao fato de que, desde 2004, o
presidente brasileiro, Luls Indcio lula da Silva, vem promovendo debates,
e reunindo argumentos com o objefivo de firmar principios, definir direfri-
zes e estabelecer normas para redimensionar a educacdo superior no Pafs,
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vez que essa & concebida no contexto das politicas como fator estratégico
para o desenvolvimento. Assim, o governo, reconhecendo o elevado grau
de qualidade — a despeito das imensas dificuldades financeiras por que vem
9 P por g
passando o sistema de educagdo superior no Brasil —, aofirma a necessidade
de expansdo desse nivel de ensino, inclusive fazendo jus & meta tracada no
P |
Plano Nacional de Educacdo (2001-2010), a qual determina que, ao final
9 9
do periodo, sejam ofertadas matriculas, em cursos superiores, corresponden-

tes a 30% da populagdo de jovens entre 18 e 24 anos (BRASIL, 2004).

Nesse processo de expansdo, o Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica do Rio Grande do Norfe foi convocado pelo Ministério de
Fducacdo e Culiura (MEC) a ofertar cursos de formagdo de professores,
devido a sua experiéncia no campo da formagdo técnica e tecnolégica.
Essa determinacdo trouxe grande desafio para os dirigentes, uma vez que
esfes tinham de tomar uma decisdo entre a determinagdo pelo érgdo central
(Ministério de Educag@o), que acenava com a perspectiva de recursos finan-
ceiros, e a reagdo dos professores, dos demais funciondrios e do sindicato,
que, por questdes politicas e de organizagdo estrutural, nGo aceitavam a
situag@o posta. Entretanto, enfre a reagdo da comunidade e a necessidade
de assegurar recursos publicos orgamentérios para o funcionamento da ins-
fitvicdo (os quais vinham progressivamente diminuindo com o impacto das
politicas necliberais), prevalece a segunda opgdo.

Porfanto, é nesse cendrio que se d& a insfitucionalizag@o da for-
macdo de professores, nos centros federais, mais como imposicao dessas
politicas no contexto das reformas do Estado e da educag@o brasileira. Com
esses novos espacos de formagdo, o governo brasileiro busca efefivar a
reforma educacional, impulsionada por questdes financeiras vinculadas aos
interesses e aos acordos dos érgdos internacionais. Segundo Aguiar (2003,
as primeiras agdes governamentais para viabilizar a formagdo de professo-
res nos centros e nos institutos tiveram inicio desde a implantag@o do Plano
Decenal de Educag@o para Todos 1993-2003, marco da reforma educacio-
nal no Pals, e que teve como base a experiéncia dos Institutos Universitérios
de Formacdo de Mestres da Franca.

O govemo Fernando Henrique Cardoso, porfanto, tinha a condi¢ao
real de viabilizar a politica de formacdo pragmdtica, focada na gesté@o dos
recursos orgamentdrios e no mercado globalizado, e pelo Banco Mundial,
dentre outros, criando um sistema de formagdo alternativo a partir da ex-
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periéncia externa ao Pals e de experiéncias das insfituicdes de educagdo
profissional. Verificase, nesse sentido, o desrespeito & cultura existente no
interior das instituigdes, assim como a negligéncia quanto ds condigdes
objetivas da Insfituic@o. Assumido o desafio, o CEFET-RN delimitou sua atu-
acdo na oferta dos cursos na drea de Ciéncias da Natureza e Matemdtica
(Licenciatura Plena em Fisica) e na drea de Ciéncias Humanas (Licenciatura
Plena em Geografial).

Na drea das Ciéncias da Natureza e Matemdtica, o CEFET-RN
opfou por oferecer o curso de Fisica, baseado no fato de se constatar uma
grande caréncia de professor de Fisica na rede estadual de ensino, conforme
afesta pesquisa realizada em 2000, junfo & Secretaria de Educagdo e do
Desporto do Estado do Rio Grande do Norte e ao Departamento de Fisica
da UFRN, no processo de diagndstico local para a definicdo das dreas de
formagdo em que a Instituicdo iria atuar.

Quanto & opgdo pela drea de Ciéncias Humanas, com a Licenciatura
Plena em Geografia, as razdes pelas quais se escolheu esse curso, na sua
maioria, sGo de ordem politica e administrativa (internas & Instituicdo), mas
tfambém se frata de uma decisdo influenciada por fatores externos. Outras
razdes que justificaram a presenca desse curso, reveladas no projeto inicial,
apontam para a fradicdo, a experiéncia educacional, as instalagdes, os equi-
pamentos e o pessoal qualificado (em nivel de mestrado e doutorado) como
fatores que podiam contribuir com a formagdo de um novo profissional para
atuar no ensino de Geografia. Além disso, a Insfituicdo oferece cursos no am-
bito da Educagdo Bésica de nivel médio e poderia servir de laboratério para
os licenciandos desenvolverem suas atividades de prdtica profissional.

3.1 A Licenciatura de Geografia no CEFET-RN

O curso de licenciatura em Geografia do CEFET-RN caracteriza-se
como sendo uma licenciatura plena presencial, com 3.566 (trés mil qui-
nhentas e sessenta e seis) horas-aula, organizadas em diferentes atividades
académicas e cientificas. Dessa carga hordria, 800 (oifocentas) horas sdo
destinadas ao componente curricular Préfica Profissional, que envolve as ati-
vidades de ensino, pesquisa e extensdo. De acordo com o Projeto de Curso
da licenciatura em Geografia do CEFET-RN (2002), a estrutura curricular do
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curso apresenta a organizacdo dos conhecimentos em duas bases: a Base
Cientifica Tecnolégica Geral e a Base Cientifica Tecnolégica Especifica.

A primeira consfitui o agrupamento dos conhecimentos cientificos de
cardter humanistico e pedagdgico, considerados indispensaveis & formagdo
global do professor. De acordo com o Projeto de Curso, busca-se romper com
o distanciamento enfre o saber pedagdgico e o saber especifico da drea de
conhecimento, propiciando uma fundamentacdo do saber pedagogico arti-
culada com os conhecimentos especificos da drea, considerados necessarios
& fransposicao didaticopedagdgica, em sala de aula, pelo professor.

Na estrutura curricular do Curso de licenciatura em Geografia,
h& uma infengdo de romper com a dicotomia enfre a formagdo pedagd-
gica e a especifica, pois, em torno da base geral cienfifica, se articulam
dois nicleos de conhecimento: o nicleo contextual e o nicleo estrutural.
Naquele, englobam-se os fundamentos sociolégicos, filoséficos, econdmicos
e legais da educagdo; as politicas educacionais e a gestdo escolar; Arte e
Educagéo, Didética aplicada; Educagdo para Alunos Especiais; Astronomia
Observacional; Métodos e Técnica de ensino e Pedagogia de Projetos.
No segundo nicleo (estrutural), s@o articulados os conhecimentos de cunho
instrumental, como Lleitura e Producdo de Textos | e Il: Informatica Bésica:;
Informdtica Aplicada; Instrumentos Tecnoldgicos e a Educagdo e Metodologia
do Trabalho Cientifico.

Ainda arficulada com a Base Cientifica Geral, encontra-se a Base
Cientifica Especifica, em que estdo organizados, fambém em moddulos, os
conhecimentos especificos da Geografia, como: Fundamentos da Geografia,
Ceografia da populagdo, Geografia Rural e Urbana, Geografia do Rio
Crande do Norte, Geografia do Brasil, Geografia e Tecnologia, dentre
outros.

Vale destacar que essa Base Cientifica Especifica encontra-se tam-
bém subdividida em dois recortes: o recorte ampliador do conhecimento e
o recorte articulador. O recorte ampliador abrange os conhecimentos espe-
cificos de Geografia; o articulador encontra-se constituido de conhecimentos
de outras areas, como Quimica Geral, Fisica Geral, Ecologia e Histéria das
sociedades, que existem para facilitar o didlogo entre a Geografia e os ou-
fros campos de conhecimentos afins.
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Na estrutura curricular do Curso, alguns médulos de conhecimentos
procuram atender as preocupagdes postas na agenda de governo, no que
diz respeito as politicas educacionais atuais, como, por exemplo, a Educacdo
Inclusiva, no médulo de Educacdo para Alunos Especiais, o que, segundo os
estudantes e a Coordenadora do Curso, tem representado um diferencial no
Curriculo, despertando a sensibilidade dos futuros professores para as dificul-
dades e possibilidades de se trabalhar em sala de aula com essa clientela.
Os médulos de Arfe e Educacdo e Antropologia procuram fundamentar os
estudantes quanto aos principios estéficos, éficos e politicos, que embasam o
Curriculo do Ensino Médio.

Ressalve-se, por fim, que, na esfrutura do Curso, o componente cur-
ricular Prética Profissional encontrase colocado como eixo articulador do
Curriculo, estando composto das afividades de pesquisa, extensdo e ensi-
no (Estdgio Supervisionado). Esse componente foi instituido pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais e se constitui um componente inovador da formacdo
por lhe serem atribuidas as possibilidades de articular as dimensdes tedrica e
pratica da formagdo inicial de professores.

Assim, de maneira geral, o Curriculo da licenciatura em Geografia
do CEFET-RN apresenta alguns aspectos inovadores, embora se percebam
as marcas da contradig@o do processo e da conjuntura atual, em que se fenta
conciliar as vertentes pedagégicas mais progressistas com as de cunho con-
servador, expressas nas Direfrizes Curriculares Nacionais para a formagdo
de Professores.

Do ponto de vista tedrico-pedagdgico, as Direfrizes apresentam um
direcionomemo, de certa formo, coerente com as expectativas das represen-
tacdes de classes, pois se propdem dinamizar a formagdo, articular melhor a
feoria e a prdética, embora, do ponto de vista politico, se possa consideré-las
conservadoras e neoliberais pelo fato de adequarem a formagdo docente
aos inferesses do poder estabelecido.

O estudo realizado sobre a implantagdo dos cursos de formagdo
de Geografia, no CEFET-RN demonstrou que o processo de implantagdo
desses cursos no interior da instituicdo ndo aconteceu de maneira linear e
muitas barreiras precisaram ser quebradas para que os cursos fossem implan-
tados de forma a garantir uma formacdo mais sélida para os professores da
educacdo bdsica. Embora a instituicdo guardasse seu cardter profissionali-
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zante, o fafo de possuir um corpo de professores bem qualificado, na sua
maioria, politicamente comprometido, confribuiu para que a implantacdo dos
cursos de formacdo de professores se desse em bases diferentes das propos-
fas inicialmente colocadas nas diretrizes do MEC. O curso de licenciatura
de Geografia (do citado centro de formagdo) fem desenvolvido uma pratica
pedagdgica dinémica, buscando formar o futuro professor numa perspectiva
critica a com um conhecimento mais amplo dos fenémenos educativos.

Consideracées Finais

No contexto de reordenagdo do sistema capitalista, varias estratégias
foram utilizadas como forma de adequar a sociedade as novas demandas
do capital. No campo educacional, visto como central para o processo de
desenvolvimento dos paises e para a sua insergdo no mundo globalizado, no-
vas exigéncias sdo colocadas, sobrefudo na formagdo dos profissionais para
o mercado de trabalho. Nesse contexto, merecem destaques as reformas
empreendidas para a formacdo dos profissionais da educacdo, pois a capa-
citacdo e a formagdo desses sdo percebidas como condicdo de mudancas
qualitativas na educagdo, e em especial na educagdo bdsica.

As direfrizes da politica de formagdo de professores, que foram
implantadas a partir de 1990, tiveram como finalidade profissionalizar os
professores e modificar os espagos de formacdo, a partir do fortalecimento
dos centros e dos insfitutos de formagdo com o foco no aprender a fazer. O
eixo do curriculo deixou de ser o conhecimento para centrarse num conjunto
de competéncias que o professor em formagdo precisa desenvolver para
atuar como profissional. A escola foi concebida como espago privilegiado
para a formagdo confinuada e para a formagdo em servico (por meio de
programas curtos de capacitagdo, educagdo a distancia e pelo uso de instru-
¢do programadal, vistas como esfratégias eficazes na melhoria da educagdo
bésica, entendida, esta Gltima, como instrumento essencial para promover o
crescimento econdémico e reduzir a pobreza.

E possivel identificar, nessas diretrizes, propostas inovadoras e ak-
guns dos seus fundamentos se coadunam com os principios sugeridos pelas
identidades de classe, como ANFOPE, ANPED, como a defesa por uma

maior arficulag@o entfre teoria e prdtica. No enfanto, essas direfrizes sdo
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confraditérias quando definem o I6cus de formagdo fora das universidades,
viabilizando uma formacdo instrumental e pragmatica.

Os cenfros tecnologicos, por seu cardter técnico-profissionalizante
passaram a revelarse ao Ministério da educacdo como instituicdes adequo-
das & formagao de professores proposta por sua politica; uma formagéo mais
rapida, mais eficiente, menos dispendiosa. Nessa logica, e considerando @
necessidade de formar, em nivel superior, todos os professores que estdo afu-
ando nos sistemas de ensino, o CEFET-RN, insfituicGo com uma experiéncia
quase secular na educagdo profissional, passou a oferecer cursos de forma-
¢do de professores: licenciatura em Geografia e Fisica.

Um fafor que confribuiu para que a esfruturagdo dos cursos de licen-
ciatura no inferior do CEFET-RN assumissem uma configuracdo atual, mais
dinédmica e que articulasse melhor a teoria e a pratica foi a prépria cultura
organizacional do CEFET-RN, que propicia a existéncia de espagos coleti-
vos de discussdes pedagdgicas. Nesses momentos, os grupos de professores
debatem as questées cotidianas de sala de aula e as experiéncias pedagé-
gicas, o que facilitava a consfrugdo de projetos diddticos, aulas de campo
e outras atividades diddtico-pedagdgicas coletivas de cunho inferdisciplinar.
Essas atividades tém contribuindo para a construgdo da identidade do corpo
docente do CEFET-RN, em especial do curso de licenciatura em Geografia,
constituindo-se em uma cultura de reflexdo colefiva.

Fvidencia-se que, apesar da adequada formacdo para exercer suas
atividades, a implementag&o dos cursos de licenciaturas no CEFET-RN conti-
nua sendo um desafio para o corpo docente e para os que estdo envolvidos
direta ou indiretamente. No enfanfo, apesar de todas as dificuldades, con-
sidera-se relevante o CEFET-RN estar participando da ampliagdo do leque
de oportunidade nos cursos de graduagdo de licenciatura no Estado do Rio
Crande do Norte, ndo s6 pelo lado quantitativo mas, principalmente, pelo
lado qualitativo, uma vez que se percebe um movimento dos professores em
busca consfante de sua qualificacdo.

Um outro aspecto positivo, que fambém merece destaque, é a percep-
¢Go de uma mudanga lenta e gradual na cultura pedagégica da Instituigdo,
que, de eminentemente técnica, passa para uma cultura mais ampla, na me-
dida em que, nas reunides pedagdgicas, os grupos de professores debatem
as questdes cotidianas de sala de aula, as experiéncias pedagodgicas e a
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constituicdo de projefos diddticos. Essa forma de trabalho coletivo no inferior
do CEFET-RN tem possibilitado uma maior participacdo dos professores na
elaboracdo dos curriculos propostos para os cursos de formagdo docente, o
que garante a atualidade das propostas e a qualidade destas.

Dessa forma, apesar das criticas feitas ao l6cus da formagdo fora
das universidades, por ndo privilegiar o ensino, a pesquisa e a extens@o, a
experiéncia do CEFET-RN aponta para um caminho possivel de ser trilhado
na formagdo de professores, garantindo a especificidade de uma sélida for-
macdo, a arficulacdo teoria e pratica, o senso de investigagdo, caracteristicas
necessdrias & formagdo de um professor comprometido com a qualidade da
educacdo publica.

Notas

1 Movimento surgido no Brasil em 1931, que se opunha & Escola Tradicional, reivindicando um
ensino afivo, em que o centro do processo fosse o aluno. Nesse, destacaram-se os educadores
brasileiros Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Francisco Campos, Fernando de Azevedo e outros.

2 Tordif (2002) destaca ainda que em vdrios paises, muitos se perguntam se as universidades,
dominadas por culturas disciplinares (que sdo, além disso, e acima de tudo, culturas “monodis- ]23
ciplinares”] e por imperativos de producdo de conhecimentos, ainda séo realmente capazes de
proporcionar uma formagdo profissional de qualidade, ou seja, uma formagdo assenfada na rea-
lidade do mundo do trabalho profissional. O autor cita como exemplo a experiéncia da América
do Norte das “escolas associadas” no Quebec, e as escolas de desenvolvimento profissional nos
Estados Unidos, que fundamentam a formag@o docente ligada ao meio escolar.

3 Esses tém sido caracterizados como insfituicdes de cardter técnico-profissionalizante do magis-
trio, em que a formagdo acontece com o foco na técnica, em defrimenfo da pesquisa e da
extensGo.
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Desafios do contexto histérico-legislativo da
formagdo do professor de ensino religioso no Brasil

The historical legislative context challenges in the religious
teacher’s education formation in Brazil

Resumo

O debate para uma formagdo inicial e con-
tinuada do professor de Ensino Religioso tem
considerado as urgéncias e necessidades
dos novos tempos. Enfretanto, ndo basta
que pareceres e resolugdes simplesmente es-
Tobefegom as Direfrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental, incluindo uma drea de
conhecimento qualificada como Educacdo
Religiosa. Ha de se buscar um maior apro-
fundamento dos elementos infegrantes de
sua nafureza e o conseqiente fratamento me-
todolégico a serlhe dispensado nessa nova
condi¢do. Isto ndo serd possivel, sem que
se leve em conta a formagdo de profissio-
nais capacitados a compreender a natureza
da disciplina e desenvolver as habilidades
e compeféncias para um desempenho como
profissionais da educagdo.

Palavraschave: Formacdo de professor. Ensi-
no Religioso. Contexto histérico-legislafivo.
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Abstract

The Religious Studies Course also referred
fo as “Religious Education” as a knowledge
areq, is slowly becoming an integrated part of
the school curriculum. The debate for an inifial
and continuing development has considered
the needs and urgencies of the moderm times.
However, resolutions and laws are not enough
to establish the Curricular Mandates for the
Fundamental School, fo include the Religious
Studies as a qualified area of knowledge.
Moreover, the fact that these same studies mi-
ght become a knowledge area is not enough
fo meet the curricular objectives. A more pro-
found knowledge of the elements involved in
the Religious Studies curriculum, as well as an
adequate methodological approach, is requi-
red. This cannot be achieved without the de-
velopment of teachers’ skills and competences,
necessary for the understanding of the nature
of the course and their own performance as
educators. Such development will also help
preserve their rights, as teachers of other edu-
cational areas have.

Keywords: Education Teacher Development.
Religious Studies. Legislations.
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Introducdo

Os trabalhos cientificos j& publicados na drea de Ensino Religioso,
o didlogo com a caminhada empreendida desde a promulgacdo da lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394 /96), os desafios
e as conquistas alcancadas promoveram a elaboracdo do presente artigo,
que tem como principal objetivo tecer algumas consideracdes sobre o con-
fexto historicolegislativo dos Cursos de Formac@o de Professores de Ensino
Religioso (ER).

A nova redagdo do artigo 33 dessa lei, deixa sob a responsabilida-
de dos sistemas de ensino, estaduais ou municipais, algumas incumbéncias,
a saber:

§ 1° - Os sistemas de ensino regulamentaré@o os procedimentos
para a definicdo dos confetdos do Ensino Religioso e estabele-
ceréo as normas para a habilitacdo e admisséo dos professores.

(PARECER N° 097, 1999, grifos nossos).

Com a finalidade de identificar o perfil dos Cursos de Formacao de
Ensino Religioso que estavam sendo oferecidos no Brasil, foi desenvolvida
uma pesquisa' no primeiro semestre de 2006. As constatagdes dos pesquisa-
dores envolvidos t€m suscitado debates e reflexdes até o presente momento.
Nessa pesquisa constafou-se que

Em grande nimero de cursos pesquisados a preocupagdo era o
estudo do fendmeno religioso, porém sem abordar os processos
mefodolégicos para a formagdo de professor de Ensino Religioso.
Basicamente, a oferta de cursos de formacdo acontece, em sua
maioria, na pésgraduacdo lafo sensu e extensdo. (OLVEIRA,

JUNQUEIRA; GILZ; RODRIGUES; PEROBELL, 2006, p. 101).

Também, segundo a pesquisa, foi observado que “[...] para afen-
der as legislagdes vigentes tornouse necessario ampliar a carga hordria e
a densidade das disciplinas.” Em grande nimero de cursos pesquisados a
preocupacdo era o estudo do fenémeno religioso, porém sem abordar os
processos mefodoldgicos para a formacdo de professor de Ensino Religioso.
Basicamente, a oferta de cursos de formagdo aconfece, em sua maioria,
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na poésgraduagdo lafo sensu e extensdo. (OLVEIRA; JUNQUERA: GlLZ;
RODRIGUES; PEROBELLI, 2006, p. 101).

Nos Estodos de Santa Catarina e Pard encontram-se implantadas
licenciaturas para formar o professor do ER. Na pesquisa citada anterior-
mente, constatouse que é a graduagdo que habilita o docente para atuar na
educagdo bdsica. As demais modalidades apenas complementam em situa-
¢do de auséncia do profissional habilitado. Para melhor compreender essa
questdo, algumas consideragdes serdo a seguir apresentadas.

1. O Contexto legislativo dos Cursos de Formagdo de
Professores no Brasil

O Ensino Superior iniciase com cursos de Graduagdo ou Sequenciais,
os quais podem oferecer diferentes possibilidades de carreira como académi-
ca ou profissional. Esses cursos, vinculados ou ndo a conselhos especificos,
s@o os mais tradicionais e conferem diploma com o grau de Bacharel ou fitulo
especifico como Bacharel em Fisica, licenciado em lefras, Tecnélogo em
Hotelaria. O Bacharelado habilita ao exercicio de uma profisséo de nivel su-
perior. A licenciatura habilita ao magistério no Ensino Fundamental e Médio.
E possivel obter o diploma de Bacharel e o de licenciado cumprindo os cur-
riculos especificos de cada uma dessas modalidades. Além das disciplinas
de contetdo da drea de formagdo, a licenciatura requer também disciplinas
pedagogicas e 300 horas de prdtica de ensino. Os cursos de Graduagdo
podem oferecer uma ou mais habilitacaes.

Para a Educacdo Infantil e as Séries Iniciais do Ensino Fundamental a
formagdo se déd nos Cursos Normais Superiores, podendo também se realizar
em cursos de Pedagogia, quando oferecidos pelas Universidades e Centros
Universitarios. Para as séries finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio
a formacdo se da nas licenciaturas das dreas especificas do conhecimento.

A Coordenacdo de Formacdo de Professores da SESu/MEC su-
pervisiona o cumprimento da legislagdo especifica aplicdvel aos cursos de
formacao de professores para a Educacdo Bésica. De acordo com Arfigo 62
da DB, essa formagdo farse-d em cursos superiores de licenciatura de gra-
duag@o plena, admitindo-se como minima, a formagdo em cursos normais de
nivel médio. Os pedidos de autorizagdo e reconhecimento de Curso Normall
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Superior devem obedecer aos procedimentos exigidos para os demais cur-
sos de graduacdo. A Coordenagdo oferece apoio técnico e pedagodgico
implantag@o das direfrizes para a Formagdo de Professores da Educagdo
Bdsica.

Para orientar todo esse trabalho foram tracadas as Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Graduagdo?. Os Principios dessas Diretrizes as-
seguram &s instituicdes de Ensino Superior ampla liberdade na composicao
dos curriculos, na duragdo do curso, na carga horéria a ser cumprida, na
especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas, assim como nas
orientagdes para a conducdo de avaliagdes periédicas e no desenvolvimento
das atfividades diddticas.

Os cursos de Especializagdo ou Poés-Graduacao lafo sensu sdo ofe-
recidos por instituicdes de Ensino Superior ou por instituicdes especialmente
credenciadas para atuarem nesse nivel educacional e independem de autori-
zacdo, reconhecimento e renovacdo do reconhecimento. Devem atender s
disposicdes legais e ficam sujeifos & supervisdo dos érgdos competentes a ser
efetuada por ocasido do recredenciamento da instituicdo.

As instituicdes que oferecam cursos de Pés-Graduagdo lafo sensu de-
verdo fornecer informagdes, sempre que solicitadas pelo érgdo coordenador
do Censo do Ensino Superior, nos prazos e demais condicdes estabeleci-
das. O corpo docente deve ser constituido necessariamente por, pelo menos,
50% (cinqUenta por cento) de professores mestres ou doutores com fitulo de
pds-graduacdo stricto sensu reconhecido. Deve ter duragdo minima de 360
tfrezentos e sessenta) horas, ndo computando o tempo de estudo individual
ou em grupo, sem assisténcia docente, e o reservado obrigatoriamente para
elaboracdo de monografia ou trabalho de conclusdo de curso.

J& os cursos de Pés-Graduagdo lafo sensu & disténcia sé poderdo ser
oferecidos por instituicdes credenciadas pela Unido, conforme o disposto no
§ 1° do art. 80 da lei 9.394, de 1996. Deverdo incluir, necessariamente,
provas presenciais, defesa presencial de monografia ou frabalho de conclu-
sdo de curso.
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2. Contexto legislativo da formagédo do professor de Ensino
Religioso no Brasil

O professor do ER tem uma grande confribuicdo a dar no sentido
de auxiliar os alunos a enfrentarem as questdes que est@o no ceme da vida,
ajudando-os a desenvolver a religiosidade presente em cada um, orientando-
os para a descoberta de critérios éficos, para que possam agir de maneira
dialégica e reverente ante as diferentes expressdes religiosas. Para tanfo, é
fundamental que esse profissional tenha uma formagdo especifica que o ha-
bilite e o qualifique nessa area do conhecimento.

Os cursos de licenciaotura em Ensino Religioso e os de Ciéncias da
Religi@o t&m um papel importante na formagdo desses profissionais para me-
Ihor decodificarem o fendmeno religioso, pois analisam e pesquisam o campo
religioso dentro de sua complexidade a partir de um olhar interdisciplinar. Os
cursos de Teologia, porém, por mais cientifica que sejam as pesquisas e siste-
matizagdes sGo confessionais e af esbarram na legislagéo. Pois,

E preciso considerar que ndo hé teologia arconfessional ou su-
pra-confessional, isto porque a teclogia sistematiza experiéncias
religiosas e afirma que os adepfos de uma denominagdo reli-
giosa devem crer e como devem agir na organizagdo de sua
vida para entdo, serem considerados membros daquele grupo
religioso. A sistematizacdo da fé normatiza o modo de vida de

um grupo religioso. (OLIVEIRA; JUNQUEIRA; GILZ; RODRIGUES;
PEROBELLI, 2006, p. 92).

As pesquisas e sistematizacdes no campo pedagdgico do ER e das
Ciéncias da ReligiGo sdo mais abrangentes. O professor deve ter ciéncia dos
cinco eixos, que constam dos Parémetros Curriculares Nacional do Ensino
Religioso (PCNER), a saber: Culturas e Tradigdes Religiosas, Teologias, Textos
Sagrados, Ritos e Ethos, pois essa drea inferessase por tudo aquilo que os
seres humanos créem como suas manifestacdes, acdes, instituicdes, rituais
e tudo o que tem a ver com o universo religioso. Segundo Teixeira (2006,
p. 73) "[...] as Ciéncias da Religido constituem um canal importante para
possibilitar este exercicio reflexivo: de aperfeicoamento da compreensdo do
religioso como ‘objeto de cultura’, ou fenémeno de cultura.”
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3. Contexto histérico da formacéo do professor do ensino
religioso no Brasil

No imagindrio coletivo da sociedade brasileira permanece ainda a
idéia de que o ER constitui disciplina & parte, fora do compasso do sistema
de ensino. Muitos sefores educacionais, liderancas religiosas, parlamentares
e outros atores sociais continuam compreendendo o ER como inferéncias da
religi@o e ndo da educagdo.

Néo se pode perder de vista que até mesmo algumas normas ainda
em vigor no Brasil, #m contribuido significativamente na manutencdo dessa
menfalidade e influenciando sobremaneira a Formagdo de Professores para o
ER. Trato-se de uma compreensdo equivocada ou conservadora dos aspectos
observados desde o regime de padroado vigente durante 400 anos de reali-
dade sociopoliticocultural brasileira nas sucessivas fases da Monarquia.

A liberdade religiosa é um principio republicano, salvaguardada
na Constituigéo. A laicidade do Estado garante o direito do cidad@o de
confessar liviemente a sua crenca. Por isso, o ER deveria ser visto como uma
oportunidade de convivio com a pluralidade religiosa, numa relagéo de res-
peito mituo e aceitacdo das diferentes expressdes religiosas. No Parecer N°.

CP 097/99 — Despacho do Ministro, publicado no Didrio Oficial da Unido
de 18/05/1999, lemos:

Art. 210, parégrafo 1° = O Ensino Religioso, de matricula fo-
cultativa, Constituird disciplina dos hordrios normais das escolas
publicas de Ensino Fundamental (CONSTITUICAO FEDERAL,
1988).

Art. 33 = O Ensino Religioso, de matricula facultativa, é parte
infegrante. Da formacdo bdasica do cidaddo e constitui disciplina
dos hordrios normais das Escolas publicas de ensino fundamental,
assegurado o respeito & diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquer formas de proselitismo.

§ 1° - Os sistemas de ensino regulamentaré@o os procedimentos
para a definicdo dos contetdos do Ensino Religioso e estabelece-
rGo as normas para a habilitacdo e admissdo dos professores.

§ 2° — Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida
pelas diferentes denominacdes religiosas, para a definicdo dos

contetdos do Ensino Religioso (PARECER N° 097, 1999).
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O ER tem encontrado indmeras dificuldades quanto & compreensao
de sua natureza e consequente fratamento metodolégico a ser efefivado na
pratica. O fato de ser “facultativo” para o cidad@o em fase escolar tem tro-
zido diferentes concepgdes de ER e um tratamento pedagégico diferenciado
no conjunto curricularorganizacional.

Em algumas regides do pais tém surgido grupos de estudos sobre o
assunto, atuando com muito empenho e alto nivel de competéncia pedagéd-
gica em assessorias aos sistemas de ensino, como provocadores da reflexdo
regida por uma outra ordem fundada em principios inspirados na prépria
Constituig@o Brasileira e Leis Menores consequentes.

Esses grupos e atfividades estdo voltados para a mudanga de con-
cepgdo e prdtica do ER, até entdo alienado do sistema escolar, para inclui-lo
e tratérlo como drea de conhecimento com natureza propria como as demais
dreas do conjunto curricular.

Os sistemas de ensino que & contam com assessorias voltadas para
uma nova concepgdo de ER colaboram para a sua correta configuracdo
como drea de conhecimento. Dessa forma, o Ensino Religioso fende a efeti-
varse como componente curricular normal do sistema escolar, libertando-se
dos aparatos e marcas que se lhe impuseram ao longo dos anos.

A idéia da elaboracdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores da Educacdo Bésica, especificamente em ER, em
nivel Superior, Curso de licenciatura de Graduacdo Plena, surgiu hd mais
de frinta anos, com a infencdo de se chegar a estabelecer alguns marcos de
sustentagcdo de uma proposta de formagdo, em nivel nacional, sem perda da
autonomia das Instituicdes Educacionais de nivel Superior e das possibilida-
des de adaptagdo necessaria s respectivas realidades regionais.

Os 51 Relatérios das reunides do Grupo Nacional de Reflexao sobre
o Ensino Religioso (GRERE®) mantido pela Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB), de 1985 até o momento; os anais do Férum Nacional
Permanente de Educacdo Religiosa (FONAPER?), desde 1995 ao momento
atual e dezenas de documentos estaduais e regionais portadores da mesma
intenc@o, s@o a constatacdo desse didlogo.

A contribuicdo do FONAPER, hé quase uma década, de norfe a sul
do pafs, fem sido significativa no processo da capacitacdo docente, fomada
como prioridade no conjunto de suas metas de trabalho.
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O FONAPER tem direcionado, ndo somente os professores de ER,
mas a fodos os setores educacionais envolvidos em projetos especificos, a
uma construgdo de novos paradigmas para a préfica pedagogica. Uma das
imporfantes confribuicdes desse Férum fem sido o incentivo aos grupos de
estudo. Na busca da compreensa@o do ER no curriculo escolar — ampliado
como drea de conhecimento — tem acompanhado efetivamente a construcdo
de instrumentos legais que o ampare como elemento do sistema de ensino.

Na pratica, os Semindrios de Capacitacdo Profissional de Professores
de ER promovidos pelo FONAPER, aconfeceram em fun¢do da auséncia de
uma formacdo especifico. O mesmo Forum constitui, no momento, uma ins-
f&ncia que alarga o espaco para as discussdes sobre o ER no Brasil, fora
das habituais iniciativas que até ent@o eram tomadas somente por Grgéos

proprios das Instituicdes Religiosas. (FIGUEIREDO, 2003, p. 18-19).

E imporfante destacar, que além das mudancas pretendidas na
concepgdo de ER como disciplina absorvida pela Educagdo Religiosa, a
mudanca do perfil do professor é imprescindivel para que esse profissional
integre o sistema escolar. Para isso, deverd estar habilitado, com incentivo
e direito a uma formacdo continuada nos termos da atual reforma de Ensino
Superior no Brasil.

Nesse senfido & que se busca definir as bases sobre as quais se
devem construir as Diretrizes Nacionais para a Formagdo desse professor em
nivel superior (Curso de Llicenciatura de Graduagao Plena, Cursos de Pos-
Graduacdo e outras modalidades de formacdo continuadal). Essas bases hdo
de reger a organizagdo institucional e os projetos de Cursos de Formagdo de
Professores, com suas respectivas propostas curriculares. Conseqientemente,
norfear@o as normas que garantirdo a admiss@o e efefivacdo desse profissio-
nal no quadro do magistério do sistema piblico de ensino, nas respectivas
unidades da Federagdo, para a funcdo em ER.

O disposto no artigo 210, § 1° da Consfituicéo Federal de 1988,
complementados pelo artigo 33 da lei n. 9394 de 20 de dezembro de
1996, alterado pela lei n. 9475 de 22 de julho de 1997, pode ser toma-
do como base do conjunto de principios, fundamentos e procedimentos das
Diretrizes Nacionais de Formacdo de Professores de ER, uma vez destinados
ao exercicio de sua funcdo na Educacdo Bdsica.
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Tais Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores de ER
devem confemplar a Resolugéo CNE/CP n°. 01,/2002 (que institui Direfrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de Graduagdo Plena), a Resolucdo
CNE/CP n°. 02/2002 (que institui duragdo e a carga hordria dos cursos de
licenciatura de Graduag@o Plena de formagdo de professores da Educagdo
Basica em nivel superior) e outras normas estabelecidas pelo mesmo Conselho
no que se refere & formagdo de Professores.

As formas de autorizagd@o ou reconhecimento de Curso Superior de
Formagdo de Professores para o exercicio da funcdo em ER e a aprovacdo
de Projefos contendo as respectivas propostas curriculares de fais cursos em
nivel superior devem considerar como principal aspecto o artigo 1°, § 1° da

lei Q475 de 22 de julho de 1997, dando nova redagéo ao artigo 33 da Lei
9394 de 20 de dezembro de 1996.

As proposfas pedagdgicas construidas de forma participativa e
interativa garantirdo o envolvimento de educadores e educandos como pro-
tagonistas do mesmo projeto e, nessa condigdo, integrantes do processo de
seu planejamento, concretizagdo e avaliagdo em nivel nacional, regional
e local. Esses sujeitos sociais e pedagdgicos ser@o valorizados ao se abrir
espago para a convergéncia dos interesses, dos motivos, das concepgdes
de valores fundamentais e outros aspectos que emanam do Projefo Politico-
Pedagdgico.

Esse envolvimento evidencia alguns aspectos comuns na formagdo
bésica, especifica e pedagdgica que contribuirdo para:

+ capacitacdo docente em ER, que mantém a diferenca pela me-
todologia, implicando em linguagem decorrente da propria natureza da

disciplina. (GRUEN, 2004, p. 417-420;

+ maior atencdo &s necessidades e inferesses dos educandos em
idade escolar (GRUEN, 2004);

+ adocdo de um quadro de referéncia relativo aos conteddos ou
assuntos de inferesse a serem tomados como prioridades nas reflexdes e pré-
ticas pedagogicas, nos sucessivos niveis de abrangéncia do ER considerando
a sua maior amplitude enquanto drea de conhecimento;
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+ cuidado quanto & construg@o da matriz curricular com as adap-
facdes a serem feitas, de acordo com as realidades regionais, quanto &
definicdo dos contetidos a partir de eixos articuladores nos termos do art. 11

da Resolucdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002;

+ clareza na determinagdo de habilidades e competéncias para o
desempenho de suas fungdes pedagodgicas em Ensino Religioso, sem perda
de vista das oportunidades da formagdo do senso de investigagcdo na disci-
plina, a partir de motivagdes e orientagdes favordveis;

+ aten¢do ao perfil dos profissionais envolvidos no ER como profes-
sores e em outras fungdes pedagdgicas e técnicas, levandose em confa a
realidade humana e cultural onde irGo atuar;

+ obten¢@o de uma rede fisica adaptada ds necessidades do Curso,
incluindo recursos diddticos bésicos, bibliografia atualizada, de modo a sub-
sidiar os formadores e formandos no desempenho de seus papéis, durante as
atividades pedagdgicas;

+ construgdo da Proposta Curricular dos Cursos segundo essas
Diretrizes que se dard num processo dindmico, assumida como tarefa de
todos numa acdo conjunta, criativa e inferdisciplinar.

Assim, uma Proposta de Formag@o de Professores pautada nos diver-
sos aspectos da condigdo humana e de suas potencialidades é construida,
avaliada e reconstruida, adotando-se para isso as coordenadas dialéticas da
realizagdo do ser humano pessoal e socialmente contextualizado. Segundo
Figueiredo (1995), o espago escolar articula o processo de educagdo e pro-
move o reencontro da razdo com a vida, adquirindo e promovendo cultura
conforme suas necessidades vitais, suas aspiracdes e seus conhecimentos.

Por isso, os subsidios decorrentes dessas diretrizes contribuirGo para
uma prdtica pedagégica a ser realizada por meio de um Ensino Religioso
adequado & realidade da escola piblica, explicitardo a melhor forma meto-
dolégica para a aplicacdo dos aspectos aqui levantados e a concretizacdo
do Projeto Educativo de ER infegrado ao Projeto Politico-Pedagégico da
Institvicdo de Ensino a que se destina.

O ER como instrumento eficaz das atividades de Educacdo Religiosa
na escola oferece aos educandos os meios necessdrios ao desenvolvimento
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da sensibilidade religiosa de que sdo naturalmente portadores, sejam eles
integrantes ou ndo de Religides ou Grupos Religiosos e Filoséficos.

Dessa forma, o ER ampliado como érea de conhecimento ndo estd
isento da contribuic@o de todas as dreas do curriculo e ird, por certo, além
desfe. No conjunto das demais dreas do sisfema de ensino o ER ndo estard
vinculado a uma Gnica ReligiGo ou as Ciéncias da ReligiGo — ainda que as mes-
mas constituam contetdos ou matérias que inferessam sobremaneira ao ER.

Enquanto érea de Conhecimento, o ER leva em conta todas as dre-
as, subdreas e especialidades que inferessam ao ambiente escolar regido
por principios e fundamentos que t&m a ver com a Educag@o, principalmente
em se fratando da adogdo de uma metodologia pautada no eixo articulador
entre disciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

A experiéncia religiosa do sujeito, ora sdo especificas das religides,
ora das escolhas desse sujeito que as vivencia independentemente de uma
Religido e requer atencdo em toda e qualquer proposta pedagdgica de edu-
cagdo religiosa em sua maior abrangéncia. No entanto, hé que se respeitar
as escolhas dos que t&m e dos que ndo tém fé religiosa, ou que simplesmente
ndo optaram por nenhum grupo religioso.

O sujeito do conhecimento religioso busca respostas aos seus ques-
fionamentos exisfenciais, dentro ou fora de uma Religido, e estd em continuo
desenvolvimento de suas potencialidades nas mais diversas dimensdes. Trata-se,
portanfo, de uma educagdo sustentada pelos quatro pilares, reconhecidos e
aceitos em dmbito mundial e nacional: “Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer,

Aprender a Viver junfos, Aprender a Ser”. [DELORS, 1998, p. 101-102).

Consideracoes finais

O ER observa os aspecfos que t&m a ver com a percepgdo e com-
preensdo do fendmeno religioso em fodas as situagdes da realidade humana,
dentro e fora das Religides. Esses s@o aspectos frabalhados em sala de aula
com uma metodologia prépria, integrados ao objeto especifico de uma drea
de conhecimento e voltados ao mesmo tempo para o sujeito do conhecimento
religioso, seja ele professor ou aluno. No que se refere ao professor, Tardif
alerta que:
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[...] se pare de ver os professores de profissGo como objetos de
pesquisa e que eles passem a ser considerados como sujeitos do
conhecimento. Isso significa, noutras palavras, que a producdo
dos saberes sobre o ensino ndo pode ser mais privilégio exclusivo
dos pesquisadores, os quais devem reconhecer que os professo-
res fambém possuem saberes, saberes esses que sdo diferentes
dos conhecimentos universitdrios e obedecem a outros condicio-
nanfes prdticos e a outras légicas de agdo. (TARDIF, 2006, p.
238).

O professor de ER fem os seus saberes e no tempo decorrido desde
a promulgagéo da DB 9394 /96 tem sido desafiado a pensar e repensar
a sua préxis como sujeita do conhecimento religioso. A prova desse fafo se
evidencia nos grupos de pesquisa e foruns que estdo oferecendo espagos de
didlogo para a compreensdo e sistematizagdo dessa praxis.

Os aspectos legais referentes & formagdo de professores de ER
no Brasil deixam fransparecer um conjunto de lacunas a serem suprimidas.
Considerando tais dispositivos da legislagdo Maior a reger a Educagdo
Brasileira, a realidade em que se encontram centenas de Professores de
Ensino Religioso parece um contra-senso, pois hé uma legitima preocupagdo
com sua admissdo e efetivacdo no sistema de ensino.

Do ponfo vista histérico, houve um grande avango no que se refere
ao papel desse professor, pois como sujeito do conhecimento, ele fem sido
desafiodo a oportunizar a convivéncia e respeito mituo enfre as diversas
expressoes religiosas. Esse desafio prossegue porque o ser humano vive em
constante crescimento.

Contudo, esse arigo ndo poderia ser concluido sem se falar da
ambigiidade que a nomenclatura do ER produz. E preciso esclarecer o que
se compreende por essa area do conhecimento. O ER exclui qualquer cono-
tac@o de confessionalidade e deve ser compreendido no éGmbito das ciéncias
e de seu ensino.

Para Passos (2006, p. 24) o ER como ensino da religido na escola
deve ser entendido “[...] sem o pressuposto da fé (que resulta na catequese),
sem o pressuposto da religiosidade (que resulta na educag@o religiosa), mas
com o pressuposto pedagégico (que resulta no estudo das religides).”

Temos consciéncia de que o frabalho é drduo e hd muito a ser feito
para que esse pressuposto seja delimitado, fomando o cuidado de ndo tratar
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superficialmente as religides nem ser seus porfavozes. Porém, fomentar as
discussdes em sala de aula para que o estudante exerca o seu senso-critico e
liberdade de escolha, no exercicio de sua cidadania. Por isso, é de suma im-
porténcia que as discussdes prossigam no senfido de aprofundar as reflexdes
e esfabelecer os postulados dessa jovem drea do conhecimento.

Notas

] Consultar Oliveira; Junqueira; Gilz; Rodrigues; Perobelli. (2006).

2 Para informacdes detalhadas consultar Resolugdo n.° 1, de 3 de abril de 2001 do Conselho

Nacional de Educacdo (CNE).

3 Apartir da elaboragdo do Anteprojefo da nova Carta pela Comissao “Afonso Arinos”, o ER voltou
a ocupar um novo espago nas discussdes, tornando-se objefo de grande mobilizagdo nacional,
em vista da sua garantia na nova Carfa e nas Leis Menores conseqiientes. Em meio as urgéncias
do debate nacional, é criado o GRERE (Grupo de Reflexdo sobre o Ensino Religioso Escolar)
como insténcia de assessoria da linha 3 da CNBB, para estudar e acompanhar as questées
relacionadas com o ensino religioso escolar ministrado em escolas publicas.

4 O Férum Nacional Permanente de ENSINO RELGIOSO, instalado aos 26 de setembro de
1995, por ocasid@o da celebragdo dos 25 anos do Conselho de Igrejas para Educagdo Religiosa
[CIER], consfituise como um espaco aberfo para consultar, propor, deliberar encaminhamentos
pertinentes ao Ensino Religioso, sem discrimina¢do de qualquer natureza, onde o espago peda-
gogico estd centrado no direito do educando na sua busca do franscendente.
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Por uma prdtica docente critica-construtiva’

In defense of a critical, constructive and teaching practice

Resumo

Este fexto propdese evidenciar como
a prética docenfe tem se manifestado
na escola e apresentar a salo de aula
Como um espago interacionista no pro-
cesso de ensinoaprendizagem. Apds
algumas consideracdes gerais que pre-
sidem & andlise, o fexto compreende os
seguintes ifens: 1. a prdtica docente na
escola; 2. por uma prdtica epistemolé-
gica docente interacionista. Constata-se
que as prdticas docentes precisam ser
(re]dimensionadas, adquirindo um teor
interacionista, e procura-se examinar, em
fermos tedricos, as questdes inseridas na
escola; e 3. concluise pela necessidade
de se (reJpensarem, a partir de um novo
olhar, as fungdes epistemolégicas, mefo-
dolégicas e pedagégicas da escola da
pratica docente.

Palavraschave: Prética docente. Intera-
cionismo. Postura critica.

Sérgio Luiz Lopes
Universidade Estadual Vale do Acarat

Abstract

This fext aims to show in which ways the te-
aching practice has been accomplished in
the school and to present the classroom as a
space of interaction in the teachinglearning
process. After some general considerations
concerning fo this analysis, the text considers
the following items: 1. the teaching practice
in school; 2. the defense of an epistemologi-
cal inferactionist teaching practice. We reo-
lize that the teaching practices must be |(re)
dimensioned, thus developing an interactio-
nist tenor, and we look forward to examine,
in theoretical terms, the questions concerning
the school: and 3. we conclude that it is ne-
cessary fo (rejthink, from a new point of view,
the epistemological, methodological and pe-
dagogical functions of the school in the teo-
ching practice.

Keywords: Teaching practice. Interactionism.
Critical posture.

Revista Educagéio em Questo, Natal, v. 30, n. 16, p. 142-156, set./dez. 2007



Artigo

Introducdo

Neste texto, discutirei alguns encaminhamentos que permitam pensar-
se uma prdfica docente critica, construtiva e responsavel. Critica na medida
em que o professor, junfo com os alunos, fente, por meio do didlogo e das
conversacdes, realizar inferpretacdes acerca da realidade e em que, no
cotidiano da escola, se utilizem os conhecimentos adquiridos no fazer, no
contato com o oufro, por aproximagdo e com saberes que a todo instante
possam ser compartilhados pela experiéncia. Construtiva na medida em que
haja preocupagdo com principios cientificos, metodoldgicos e técnicos que
déem conta da construcdo do processo de ensino-aprendizagem?. Assim,
o professor assume uma posicdo responsavel no sentido de ter clareza e
objetividade, no ato do planejamento, preocupando-se com o processo de
ensino-aprendizagem do aluno.

Aqui, prefendo apresentar alguns fundamentos e procedimentos da
pratica docente que, quando utilizados, traduzem o inferesse em que os alu-
nos aprendam e se desenvolvam.

1. A prética docente na escola

Quem ensina sabe que deve também planejar, organizar, avaliar,
que fambém n&o pode esquecer os problemas de disciplina, e
que deve estar atenfo aos alunos mais agitados, muito tranquilos,
mais avangados, muito lentos, efc. (GAUTHIER, 20006, p.20).

Ao longo dos Ultimos anos de trabalho como docente, tenho me
dedicado a estudar como ocorre a prdtica docente no processo de ensino-
aprendizagem: uma prdtica coercitiva e hierdrquica. (FOUCAULT, 1998).
Assim, tenho me ocupado em fozer a critica, denunciando prdticas e agdes,
exercidas pelos docentes, conservadoras em relagdo aos modelos de socie-
dades do mundo contemporaneo, e em convidar colegas de trabalho para
debater essa quest@o.

Em congressos, enconfros pedagdgicos e coléquios, em minhas fo-

las tenho denunciado — na medida do possivel — posturas epistemoldgicas
P P P 9

que, ao invés de contribuirem para o processo de aprendizagem do aluno,
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utilizam um discurso autoritario e, em alguns casos, fomado de concepgdes
aprioristicas. Dessa forma, pode parecer que tenho ressaltado mais o aspecto
negativo do docente; mas isso ndo é verdade, pois sempre desejo apontar
aspectos positivos. Minha preocupagdo é ressaltar, construtivamente, que a
pratica docente deve ser algo prazeroso, conforme & salienfava Comenius

(2002) no século XVII.

A responsabilidade de fazer uma andlise acerca da prética docente
na escola (em nivel fundamental e médio) requer cuidado e delicadeza, devi-
do as multiplas informagdes que circulam sobre esse tema.

A sala de aula deve ser um espago que motive e incentive o aluno
a visualizar novas possibilidades de compreensdo da realidade. Mesmo que
o docente trabalhe com muitos alunos, sua relagdo com eles, no processo
de ensino, deve estabelecerse de forma mediadora, respeitando a tomada
de decisdo coletiva e influenciando aprendizagens individuais. Assim, [...]
cada aluno ird estabelecer maiores ou menores vinculos intelectuais e afetivos
com cada professor, resuliando em afitudes e respostas por parte destes.”
(HOFFMAN, 2005, p. 13). Porfanto, o processo de ensino deve levar em
considerac@o o cardter singular de cada aluno, na tentativa de analisar e
apresentar estratégias pedagégicas capazes de dar continvidade ao proces-
so de ensino.

Conforme Fernandez (2001), o papel do professor, para além de
ensinar, abre espacos para aprender, de modo que se déem nele simultane-
amente a construcdo de conhecimentos e a construcdo de si mesmo, como
sujeito criativo e pensante. Se tivermos a compreensdo de que a préfica do-
cente deve estfar relacionada a um embasamento tedrico-metodolégico capaz
de "[...] acompanhar o aluno durante o processo em formacao” (HOFFMAN,
2005, p. 20), respeitando sua individualidade e suas particularidades, a es-
cola contribuira bastante para que os individuos, de fato, sejam auténomos,
em suas acdes individuais e colefivas.

Para isso, é preciso que nos, docentes, tomemos alguns cuidados:

a) Devemos fer uma prdtica critica e construtiva, solicitando ao aluno
que, na medida do possivel, manifeste suas vivéncias e experiéncias (sua
forma de aprender e apreender, seu modo de ver a vida e o mundo, sua
capacidade de enfender, de poetizar, de criar estérias, seu modo de vi-
ver efc.). Mas, lembremonos de que ndo podemos aproveitarnos dessas
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vivéncias e experiéncias para nos “apropriar” dele. Devemos respeitar sua
intimidade e zelar por ela, utilizando-o como suporte na sua prética docente,
numa perspectiva de (relorientacdo da aprendizagem, fendo em vista o seu
desenvolvimento.

b) Temos de articular o conhecimento com a vida cotidiana do aluno,
para que haja, de fato, o processo de ensino-aprendizagem; temos de perce-
ber as condigdes socioecondmicas, politicas, mentais, motoras e cognitivas
dos alunos, ao longo do processo de ensino.

c) A necessidade de se ter um repertério de saberes capazes de orien-
far a prética docente, considerando que vivemos em um momento histérico do
ensino, no qual é pertinente interrogarmo-nos com mais profundidade sobre
as relacdes entre os saberes e a profissionalizacdo de uma ocupacdo para
melhor identificarmos as suas implicacdes tedricas e politicas. (RAMAIHO;

NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

d) Por dltimo, precisamos utilizar em sala de aula elementos que
possibilitem e auxiliem a aprendizagem e ter preocupacdo com a forma de
avaliar — evitar processos avaliativos que apenas punam — para néo inibir e
frustrar as expectativas dos alunos. Por exemplo: deve-se corrigir as farefas
evitando-se fazer estardalhaco por meio de anofagdes negativas, correfivas,
com tinta de cor berrante. Ora, poderd a escola querer homogeneizar os
alunose Poderdo os professores uniformizar as correcdes das farefas (testes,
exercicios, provas efc. |2

Em uma sala de aula — aqui me refiro ao ensino publico fundamental
e médio —, hd alunos origindrios de ambientes diferentes. Alguns desde cedo
ingressam no frabalho; outros passam a ter outras responsabilidades, pois
cuidam da casa; outros vivem esse mesmo fempo protegidos pelos pais, ten-
do a sua disposicdo brinquedos, revistas, televisdo etc. Conforme indagamos
acima, pode a escola compardos com critérios uniformizadose Em verdade,
todos aprenderam e adquiriram valores, regras e normas de conduta que for-
nam bastante dificil explicar os varios entendimentos que expressam sobre os
acontecimentos. Afloram senfimentos e idéias nos alunos quando o docente
costuma parar e pensar sobre como eles estdo se manifestando em relacdo
as varias situacdes de aprendizagem.
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Como diz luckesi (2005, p. 179), “[...] o vermelho [...] € uma cor
forte. Por isso mesmo ¢ utilizado para chamar a atengéo.” Fazse necessario
repensar a forma de corrigir por meio de prdticas punitivas e repressivas.
Para essa tarefa, professores e alunos que constroem o espago escolar estdo
convocados a refletir — refletir participativamente. E preciso ressignificar os
mecanismos de correcdo dos trabalhos, festes, provas e exames, para que
as relagdes estabelecidas entre professores e alunos sejam efetivamente de
respeito e solidariedade.

2. Por uma prdtica epistemolégica® docente interacionista®

2.1 A formagéo do professorado — os dltimos 20 anos

Nos Ultimos 20 anos, intensificaram-se as reformas educacionais no
Brasil, centrada principalmente na capacitagéo e busca por uma melhor quo-
lificac@o profissional. Assim, o Brasil reforca nas reformas educacionais, em
especial a partir de 1995, quando Fernando Henrique Cardoso iniciou seu
govemno, defendendo a bandeira da qualidade da educagdo, priorizando o
ensino basico e a formagdo do professorado, como lécus das reformas®.

Para tanto, as reformos, de certa formo, é opresenfodo como ne-
cessaria para levar adiante os projefos empreendidos pelo governo federal.
Assim, surge uma maciga politica de estimulo & criogdo de novas agéncias
formadoras, tais como os institutos superiores de educacdo e cursos normais
superiores.

E importante destacar que esse tipo de formacdo do professorado
em exercicio se dd no dmbito da escola, onde os professores atuam, uma
vez que a sua propria sala de aula funciona como parte dessa formagdo. O
professor ao se deparar com essa realidade necessita vivenciar situagcdes que
possibilite compreender procedimentos avaliativos. Isto significa recuperar o
espaco da sala de aula, como um lécus de formagao e transformagéo do pro-
fissional da educagdo. Ndo enfendemos a escola limitada, inerenfe apenas
ao espago da sala de aula, ela é entendida num sentido amplo, em toda a
dimensao histérica, politica e social.

Sem divida, o espago escolar vive novas relagdes no processo de
avaliar®. Isto significa dizer que com os avancos da globalizacdo econémi-
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ca, coloca a escola em outros desatfios, e, com isso, o professorado necessita
re)pensar a sua formagdo e sua atuagdo pedagodgica.

O profissional da educag@o, para acompanhar todas estas modifica-
¢des ocorridas no mundo atual, faz-se necessario, participar de um projefo de
formagdo continuada e que lhes possibilite estudar, compreender e questionar
o seu frabalho profissional & luz de novos paradigmas e teorias pedagdgicas
uma vez que,

[...] o professor do século XXI € um educador, um agente afivo da
educagdo dentro da comunidade, capacitado a dialogar com
outros espagos de producdo de saberes e da educagdo, com os
diferentes mecanismos de produgdo desses saberes, antes exclusi-

vos das disciplinas escolares. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004, p. 138).

Assim, o profissional do futuro deve transformar a sua sala de aula
em uma espécie de “reservatdrio de conhecimentos” (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2004, p. 139) com o intuito de transformar o processo de ensi-
no-aprendizagem em um processo ativo, de acdorreflexdo-agdo, com novos
significados, onde o professor seja capaz de ensinar e avaliar nos diferentes
contextos insfitucionais. Nessa perspectiva, o professor ndo é considerado um
técnico que aplica métodos e técnicos, ou seja, ele rompe com a idéia de
praficas positivistas infrojectadas historicamente no contexto escolar.

2.2 O saber e o aprender docente na sala de aula

A prdtica € uma forma de saber, porém Contreras (2002) aponta
que ndo é o préprio saber que é prdatico e sim, o uso que ¢ feito dele em
uma ampla relagdo dele com o ambiente. Explica que a pratica mobiliza
informagdes, conhecimentos e saberes, havendo por isso, saber na prdtica,
o que ndo implica dizer que seja esse um saber. A prética supde e produz
aprender, entrefanto esse aprender, que é dominio de uma situacdo, ndo é da
mesma nafureza, nem no processo, nem no produto que o saber enuncidvel.
Um saber para Contreras s6 tem sentido e valor nas relacdes que o sujeito
estabelece com o mundo, consigo e com os outros.

Assim, o saber, sé tem sentido uma vez que o sujeito esfabelece com
o mundo, consigo, com os outros. O saber é relagdo, capaz de adotar re-
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lacdo de saber com o mundo. Com isso, o mundo é que deve ser objefo de
uma educacdo intelectual e, ndo, a acumulacé@o de contetdos intelectuais.

Igualmente, o processo de construgdo do saber néo se restringe ape-
nas aos aspectos cognitivos e diddticos, exige que se insira o aluno em
ligogdes que podem proporcionar prazer, mas também, a rendncia de outras
formas de vinculagdo: com o mundo, consigo e com os outros. A questdo do
saber constitui, portanto, uma questdo identitéria.

Nessa perspectiva, todo ser humano, aprende, se ndo aprendesse
ndo se fornaria humano. Porém, isso nGo equivale a obter um saber conce-
bido como confetdo intelectual, pois a apropriagdo de um saber objetivo
constitui apenas uma das figuras do aprender. O sentido da palavra apren-
der, nem sempre é o mesmo para o professor e o aluno o que desencadeia
uma série de desentendimentos. O espaco do aprendizado é considerado,
entdo, espago tempo-compartilhado com outros com outros homens., o que
supde atentar para as dimensdes epistémica, identitaria e social nas relagdes
do sujeito com o saber.

A andlise da relacdo com o saber inclui consideracdo a histéria so-
cial, além de posicdes ou trajetérias seguidas pelos individuos e/ou por seu
grupo social, centrando o debate no aprender como modo de apropriagéo
do mundo e, n&o, somente como modo de acesso a determinadas posicoes
nesse mundo.

2.3 Respeito ao discurso e a agdo do aluno no cotidiano da escola

A prdtica docente interacionista caracteriza-se por ndo admitir qual-
quer coisa, em fermos de conhecimento, que seja previamente dado, ou seja,
que dispense a agdo do aluno, com base na idéia de que, a rigor, nada estd
acabado, pronto, findo, e de que o conhecimento se consfitui pela inferagdo
do individuo com o meio social. Isto €, as relacdes entre o professor e o aluno
se estabelecem numa inferagdo tal que os conhecimentos se complementam
a fodo instante no processo de ensino-aprendizagem.

A aprendizagem do aluno ocorre & medida que ele age sobre os
contetdos e na medida em que possui estruturas proprias (puramente cons-
fruidas ou em construg@o). Para enfrentar as dificuldades de aprendizagem,
precisa-se fransformar as escolas em lugares mais afraentes, ndo em termos
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de proporcionarem sucesso material, mas em termos de nelas se ter mais pra-
zer — o prazer de aprender coisas novas, o prazer de se tornar uma pessoa
melhor. Assim, instala-se em sala de aula um debate sadio, pois incentiva o
aluno a exercer o seu direito de opinar e, aos poucos, construir a sua autono-
mia como individuo. Esse “novo” aluno passa a ser capaz de refletir e pensar
acerca da realidade na qual estd inserido. Afinal, como diz Demo (1999,
p. 64), "[...] saber pensar ndo é sé pensar, mas saber infervir, para se tornar
viavel a construg@o de outra rofa histérica.” Ou seja, o “bom” argumento é
aquele capaz de demonstrar autonomia e independéncia, aquele capaz de
formular. Saber argumentar ultrapassa o falar, o saber falar: é articular o dis-
curso com polidez e elegdncia.

Dessa maneira, a préfica docente inferacionista ocupa-se com
méfodos, técnicas e instrumentos facilitadores, para que haja, de fato, apren-
dizado, sem que esfeja em primeiro lugar o simples interesse pela promogdo
de grau.

A prética docente interacionista tem como objetivo insfalar entre
o professor e o aluno elementos que propicie novas formas de aprendiza-
gem |verbais, escritas efc.). O intuito ¢ acompanhar as hipdteses que vém
formulando a respeifo de deferminados assuntos, em diferentes dreas de
conhecimento, de forma a exercer uma nova acdo educativa. Trata-se de dia-
logar em conjunto (professor/aluno) sobre o objeto de conhecimento. Exige
aprofundamento em teorias de conhecimentos e nas diferentes dreas do co-
nhecimento. Ou seja, esse processo visa romper com o ensino exclusivamente
verbalista, a mera fransmisséo de informagdes e a aprendizagem entendida
somente como acumulag@o de conhecimentos. Isso nGo quer dizer abandono
dos conhecimentos sistematizados da disciplina nem da exposicdo de um
assunfo. O que se afirma aqui é que o professor medeia a relacdo ativa do
aluno com os conhecimentos experienciais, suas capacidades, inferesses e
seus procedimentos de pensar.

Se o professor almejar (reconstruir o conhecimento a partir de fextos e
experiéncias vivenciadas pelos alunos, romperd com o modelo de educagdo
bancaria (FREIRE, 1981), evitando que a sala de aula funcione como espaco
de formagdo de corpos déceis (expressao que tomo de Michel Foucault),
passando, assim, a estabelecer regras coletivas. Dialetizam-se as relacdes,
gerando-se uma fensdo criativa entre a estabilidade e a mudanga, entre a

Revista Educagéio em Questio, Natal, v. 30, n. 16, p. 142-156, set./dez. 2007

149



150

Artigo

fixidez e a ruptura: o professor, além de ensinar, passa a aprender, e o aluno,
além de aprender, passa a ensinar. (FREIRE, 1996).

Desse modo, o aluno constréi o seu conhecimento na inferagdo com
o espago no qual estd inserido, o que possibilita a elaboragdo de um “novo”
individuo. Assim, a prdtfica docente se jusfifica pela oportunidade dada, na
relacdo estabelecida entre professor e aluno, confribuindo para o processo
de ensino-aprendizagem, que, por sua vez, se complexifica a partir das rela-
coes entre os individuos.

A escola deve predisporse a momentos de reflexdo pedagogica,
o que |he possibilitard inferprefar, em termos epistemolégicos e diddticos, as
sittagdes de aprendizagem vividas pelos alunos, fransformando a prética
docente interacionista, no sentido de ser intencionalmente construida na dire-
¢do dos diferentes interesses envolvidos. O homem se consiréi & medida que,
infegrado em seu contexto, reflete sobre ele, fomando consciéncia de sua
historicidade. Para isso, a todo tempo ele é desafiado. Nao hd modelos ou
receifas, mas sim tantas respostas quantos forem os desafios, sendo igualmen-
fe possivel encontrar respostas diferentes para um mesmo desafio.

Um dos principios de uma prdtica docente interacionista é que o
desenvolvimento dos alunos n&o ocorre de maneira uniforme: cada individuo
constréi seu pensamento a partir de sua maturagdo e sua vivéncia. O aluno
precisa assumir a posicdo de sujeito de sua prépria educagdo e, para que
isso ocorra, deve estar conscientizado desse processo.

Nessa vis@o, é de suma importéncia (re)pensar e rever a pratica do-
cente’. E preciso o professor fer compromisso diante do aluno, respeitando o
nivel sociocultural deste. Diz Hoffman,

[...] se concebermos a aprendizagem como a sucessdo de aqui-
sicdes constantes e dependentes da oportunidade que o meio lhe
oferece assumimos o compromisso diante das diferencas individu-

ais dos alunos. (HOFFMAN, 2004, p. 43).

Dessa forma, o docente compreenderd, igualmente, que ndo depen-
de exclusivamente do processo de ensino a compreensao do aluno sobre uma
ou oufra questdo: fal compreensdo ocorrerd de acordo com sua experiéncia
de vida — sua compreens@o acerca da vida e de suas préprias vivéncias.
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Se os enfendimentos dos alunos decorrem de sua experiéncia de
vida, o mesmo acontece com o docente. Ou seja, ha diferentes mecanismos
de o aluno compreender o professor, o conteddo que a escola lhe pede; ha
varias maneiras de o professor compreender o aluno, pelo maior ou menor
dominio daquele em determinadas dreas de conhecimento. E preciso obser-
var e refletir. Como afirma Becker,

O educador, na educagdo problematizadora, refaz e reconstroi,
constantemente, o seu conhecimento na capacidade de conheci-
mento dos seus educandos; esfes passam a investigar criticamente
a realidade em didlogo com o educador que, por este mesmo
processo dialégico, fornase também um investigador critico.

(BECKER, 1993, p. 148).

Ora, sabemos que, numa escola que frabalha com problemas, o
fempo fodo o conhecimento estd sendo (re|construido, pois esse modelo de
ensino ndo vé& o homem como um ser inacabado, mas sim em consfante
processo de aprendizagem. Um professor que esteja engajado numa préti-
ca transformadora procura desmistificar perante o aluno posturas positivistas,
criando condigdes para que cada aluno analise seu confexto. A esséncia des-
sa educagdo [problematizadora)® estd no envolvimento do professor com os
alunos e na fomada de consciéncia acerca do comprometimento do primeiro
com o progresso em fermos de aprendizagem.

A escola que enaltece os procedimentos competitivos e classifica-
térios procura, a fodo instante, medir os alunos [(apto/inapto; responsavel/
iresponsavel; competente,/incompetente efc.). Dai se origina a presenca de
prémios para os “melhores alunos”. Curiosamente, como aponta Hoffman,

[...] o escola que é um lugar onde se aprende, inverte a ordem
hierarquica: do errado para o cerfo e coloca sempre, por ordem
de preferéncia, o cerfo e depois o errado em todas as situagdes.
Assim, valorizase por demais os acertos nas tarefas das criancas
€ aponfam-se 0s erros, na maioria das vezes, como inaceitéveis,

incompreensiveis para o professor. [HOFFMAN, 2004, p. 76).

Numa escola tradicional, valorizam-se os procedimentos classificaté-
rios, em defrimento de debates e didlogos entre o professor e o aluno. Sem
divida, parece que o docente se surpreende com o fato de o aluno ndo
saber algumas coisas, enquanto deveria admirarse com suas incertezas, in-
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quietagdes e descobertas precoces. Desde muito cedo, o jovem aluno evita
fazer perguntas, por temer ser recriminado pelo docente. Configura-se, assim,
uma prética docente conservadora. O equivoco da escola, decorrente das
prdticas docentes conservadoras, esté em fransformar a aprendizagem em ne-
cessaria, obrigatéria, em aprenderse sempre para alguma finalidade — ndo
para fazer a prova, para fazer o concurso, para fazer o vestibular ou para ter
uma profissGo. Assim, o professor transforma o aprender em competicdo (a
melhor nota; aquele que é melhor que o outro efc.). Ao contrério, numa prti-
ca docente inferacionista, o professor ndo se preocupa em destacar os alunos
que apresentam mais habilidades no desenvolvimento de suas tarefas.

A andlise que tento realizar aqui confrapde-se essencialmente a
praticas docentes fradicionais, procurando respeitar e solidarizarse com o
professor/aluno. Ou seja, enfendo que a verdadeira educacdo consiste no
desenvolvimento de uma consciéncia critica.

3. Algumas consideracées (in)conclusivas

O ato de ensinar, por sua constituicGo mesma, ndo se destina a um
julgamento sobre um outro individuo. A prdética de ensino deve ser vista como
algo que acrescenta; deve destinarse & melhoria das relagdes entre os ho-
mens. Desse modo, naturalmente, o ensino deve ser um ato prazeroso. Porém,
historicamente, a sala de aula parece configurarse como um espaco insélito.
Fica aqui o convite a todos aqueles que acreditam ser a educagéo um dos
principais mecanismos de mudanga social para revertermos tal situagdo. E
uma mefa a ser trabalhada que, com o tfempo, poderd ser fransformada em
realidade. E nés somos responséveis por esse processo.

A escola que tem como propésito o trabalho colefivo ndo “exclui” o
aluno em dificuldade e "bajula” seus colegas mais brilhantes: terapeuta da
aprendizagem infelectual, um professor, ao contrario, deve mostrar uma aten-
¢do redobrada, se ndo um interesse especial, pelos alunos “menos dotados”
ou mais timidos.

Face & realidade atual e as possibilidades de uma pratica docente
critica no sistema educacional, apresento alguns pontos a serem levados em
confa para a realizagdo dessa prdtica na escola:
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al F necessario a existéncia, no espago escolar, de um projeto cole-
fivo que possibilite discussdes acerca das prdéticas pedagégicas, visando
mudanga de atitude daqueles professores que, por este ou aquele motivo, ém
evitado romper posturas epistemolégicas ultrapassadas.

b) A escola necessita superar modelos de ensino atrelados a posturas
positivistas, que ndo tém sentido na sociedade atual. Dessa forma, se (re)de-
finem epistemologias e métodos para acompanhar um novo paradigma que
se anuncia, um paradigma emergente, que fala da multiplicidade de valores,
regras e novas formas de enxergar o mundo.

c) A escola deve funcionar como elemento aglutinador, gerador
de coes@o social, tornando-se espago de memadria, de resgate, de compre-
ensdo do presente, incorporando as lutas, as dificuldodes e as conquistas
vivenciadas®.

d) A escola deve exercer a formagdo infegrada. Nao pode haver
autoritarismo, mas sim uma agdo coletiva, j@ que o movimento de integragdo
é, necessariamente, social e supde mais de um participante. Isso implica
"construir” professores aberfos a novos paradigmas, uma idéia em curso que
parece deflagrar processos criativos nesse sentido e a articulacdo enfre arfe e
conhecimento. Assim, aos poucos, se gera o conhecimento, a cultura, como
sendo elementos constitutivos do espaco escolar.

e] Por fim, numa escola (critica e consfitutiva) se frabalha num pro-
cesso coletivo, cooperativo e solidario, procurando-se ultrapassar posturas
fradicionais. No processo de ensino, analisam-se teoricamente as diversas
manifestacdes dos alunos (verbais, escritas efc.), para se acompanharem as
hipdteses que vém sendo formuladas a respeito de deferminados assuntos,
em diversas dreas de conhecimento, de maneira a favorecer a descoberta
de melhores solugdes. Também ndo podemos esquecer, conforme aponta
Gauthier (2006, p. 57), "que os professores ndo podem carregar sozinhos o
peso dos problemas que perturbam a sociedade [...]".

Notas

1 O presente texto foi elaborado como subsidio para o Simpésio de Programa de Formagdo
Continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Prérletramento, 1., 20006,
Cear&-Mirim. Trab. Apres... Ceard-Mirim [RN): Direforia Regional de Ensino, 2006.
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Ver Hoffman (2005). Nesse texto, a autora discute as vdrias dimensdes do processo de
aprendizagem.

Chamamos aqui de “epistemologia” um conjunto de conhecimentos que tém por objefo o conheci-
menfo cienfffico, visando a explicar os seus condicionamentos (sejam eles técnicos, histéricos, ou
sociais, sejam |c'>gicos, matemdticos, ou |ingU|’sﬂcos), sistematizar as suas relacdes, esclarecer os
seus vinculos, e avaliar os seus resultados e aplicagdes. Ver, sobre essa questdo, Becker (2002).
Nesse texto, o autor aponta caminhos para se fer no espago escolar uma postura epistemolégica
inferacionista.

Estou chamando de “prdtica inferacionista” aqui o processo de ensino-aprendizagem em que o
aspecto coletivo da participagdo passa a ser percebido ndo como um processo despersonaliza-
dor, mas, pelo contrario, como o principal instrumento de construcdo dos individuos. Na relagdo
inferacionista na sala de aula, cabe ao professor, pois, dirigir o processo da construgéo da coleti-
vidade, sem perder de vista os valores e as condicdes cognitivas de seus alunos. Nessa relacdo,
atento &s diferencas entre os alunos nas salas de aula, ele deve buscar combinérlas, tomando de
cada individuo aquilo com que ele pode confribuir. Ver (MIZUKAMI, 1986; FRERRE, 1981; SAUL,
1988).

Nos Ultimos anos tem aumentado consideravelmente os investimentos na formacdo inicial e conti-

nuada do professorado. Ver Cabral Nefo (2004).

Dianfe um conjunto de mudancas ocorridas nas Ultimas décadas, a escola passa a ter novos pa-
péis e responsabilidades. Dai a necessidade de a escola a todo instante estd se (re)inventando,
se [re)criando. Para aprofundar consultar Candau {2000).

Ver mais Ramalho; Nufiez; Gauthier (2004).
Para maiores esclarecimentos ver Freire (1992).

Para maiores esclarecimentos ver Llopes (2006)
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Ciéncia, razdo pedagégica e vida
na obra de Bachelard

Science, pedagogical reason and life in the work of Bachelard

Resumo

Bachelard é famoso pela sua nogdo de
"ruptura epistemologica”. Seré que uma
epistemologia da ruptura pode  induzir
uma pedagogia para os alunos contem-
pordneos? Este arfigo mostra que Bache-
lard defende ao mesmo tempo a idéia de
descontinvidade epistemologica e a de
continvidade psicopedagogica. Explica
também que ndo ha em Bachelard uma
sO ruptura epistemolégica, mas duas. Por
um lado, entre a opinido comum e a Ci-
éncia do século XIX, por outro lado entre
estas e o "novo espirito cientifico”. O que
fem consequéncias importantes no que
diz respeito ao ensino das Ciéncias.

Palavraschaves: Bachelard. Epistemolo-
gia. Ensino das ciéncias

Veleida Anahi da Silva
Universidade Federal de Sergipe

Abstract

Bachelard is famous for its concept of “epis-
temological rupture”. How an epistemolo-
gy of the rupture can induce a pedagogy
for pupils of today? This article shows that
Bachelard defends af the same fime the
idea of epistemological discontinuity and
that of psychopedagogic continuity. It also
explains that there is not in Bachelard only
one epistemological rupture, but two: on
the one hand, between the common opi-
nion and the science of the 19th century,
on the other hand between those and the
"new scientific spirit”. These concepts have
important consequences in the matter of
school teaching of sciences.

Keywords: Bachelard. Epistemology. Teo-
ching of sciences.
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Gaston Bachelard ¢ um grande epistemélogo e historiador das
Ciéncias, cuja obra instfaura um marco ndo apenas na reflexdo sobre a
Ciéncia, mas também nas idéias acerca da construgdo do saber pelo aluno.
Apesar de ser um pensador irreverente e provocador, ou talvez por isso mes-
mo, ele é reconhecido pelos seus pares como um dos Mestres do pensamento
contempordneo, um daqueles que abriram pistas novas para melhor enfender
o que significa “conhecer” e quais s@o os caminhos do “aprender”. Com base
no estudo histérico dos processos de apropriacdo do saber cientifico, ele es-
creveu um verdadeiro hino & Razdo. Entrefanto, esta ndo é uma faculdade
natural e intemporal & espera do encontro com o Saber, ela fem uma histéria
no decorrer da qual se constroem ao mesmo tempo o “espirito cientifico”, o
Saber e a prépria Razdo. Mais ainda: essa histéria ndo é nada linear, é sim
uma aventura, uma conquista, um movimento para ulirapassar obstaculos,
ousar rupturas, construir novas configuragdes do saber. O Racionalismo de
Bachelard ¢ um Neo-Racionalismo, um Racionalismo dindmico. Sé podemos
entender isso ao levar em consideracdo o “outro Bachelard”, menos conhe-
cido, aquele que desenvolve uma “psicandlise” do espirito humano. Com
efeito, se a formagdo do espirito cientifico & uma conquista, é porque este
apenas progride ao superar os obstaculos que ele mesmo edifica enquanto
espirito de um ser que vive, senfe, deseja, sonha. Na luta histérica do homem
para enfender o mundo, o adversario do espirito é fambém o seu cimplice,
essa parte de si mesmo de que cada um deve se desprender para compre-
ender o mundo, ao mesmo tempo que ndo pode se desligar dela, porque
ndo existe um ser humano sem devaneios. Ao colocar assim o problema
fundamental da Razdo, Bachelard ndo desafia apenas a epistemologia clés-
sica, mas fambém a jovem Psicandlise, na sua versao freudiana. Com efeito,
a contracorrente do que a Psicandlise ensina, o enfrenfamento da Razéo e
do Desejo ndo desemboca num recalque que enfraquece a energia do ser
humano, mas sim na alegria de quem anda construindo mundos novos. O
Homem é Razdo e Sonho, Ciéncia e Poesia e é por esse homem infegral
que se interessa Bachelard. De certa forma, esse homem integral é o préprio
Bachelard, que investiga quanto o “novo racionalismo aplicado”, como “a
psicandlise do fogo”.

Esse homem integral é também o nosso aluno ou, pelo menos, aque-
le aluno que prefendemos formar & rigor (verfente do Bachelard racionalistal,
sem para tanto amputélo do seu direito a sonhar (vertente do Bachelard poe-
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ta). O nosso aluno & um ser de Razdo, mas essa Razao construida e consciente
de si mesma esfd por vir, enquanto o aluno de devaneio entra cada dia na
sala de aula. Portanto, ndo é de se admirar que Bachelard seja também uma
referéncia centfral no pensamento pedagodgico contemporéneo. O proprio
Bachelard néo fem tratado do tema da educacdo de forma explicita e direta,
apesar de ter abordado &s vezes essa quest@o, mas é possivel encontrar
nas suas obras contribuicdes importantes para a pedagogia e para um novo
modelo do processo ensino-aprendizagem. Este texto pretende apresentar as
linhas basicas do pensamento de Gaston Bachelard, com destaque para as
implicacdes filostficas, educacionais e propriamente didético-pedagdgicas
desse pensamento.

1. “Alma professoral”, pedagogia da experiéncia e
racionalismo aplicado

Como apontado por Barbosa e Bulcdo (2004), o pensamento de
Bachelard se impde como um combate aos pressupostos fundamentais da
tradicdo cientificofiloséfica. Voltando-se contra as filosofias das ciéncias de
sua época, ele aponta os rumos assumidos pelo saber contemporéneo, ins-
taurando novas categorias que possibilitam uma compreensdo mais clara
e mais profunda da ciéncia da sua época. (BARBOSA; BULCAO, 2004).
Sendo assim, Gaston Bachelard é muito critico em relacdo ao ensino das
Ciéncias da sua época. “Se formos para além dos programas escolares afé
as realidades psicolégicas, compreenderemos que o ensino das Ciéncias
deve ser inteiramente reformado”, ele escreve (SIVA, 1999, p. 91)'. Ele
sabe de que esfd falando, | que foi professor de Fisica e de Quimica em um
colégio de 1919 a 1930. Mas é evidentemente sobre as suas investigagdes
histéricas e epistemologicas que repousa esse julgamento. Encontra-se na sua
obra uma dupla critica do ensino das Ciéncias da sua época. Uma delas visa
um ensino “professoral” (este é o termo empregado pelo proprio Bachelard)
e converge com as que sdo emitidas pelo movimento de reforma do ensino
contempordneo. A outra, porém, poderia hoje ser utilizada para criticar uma
versdo ingénua desta reforma pedagogica, a que supde, entre o mundo
cotidiano e o conhecimento cienfifico, uma relacdo demasiadamente direta,
ignorante das necessdrias mediagdes.
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Comecemos pelas criticas contra o ensino professoral. Bachelard
tem palavras as vezes muito duras em relagéo a este “recurso mondtono as
certezas da meméria”. “O racionalismo pega entdo um pequeno gosto es-
colar. E elementar e penoso, alegre como uma porta de priséo, acolhedor
como uma tradi¢do.” [BACHELARD, 1972, p. 7). Bachelard denuncia “[...] a
Alma professoral, muito orgulhosa do seu dogmatismo, imével na sua primei-
ra abstracdo, apoiada para toda a vida sobre os sucessos escolares da sua
juventude, falando cada ano o seu saber, impondo as suas demonstracdes,
presa no seu interesse dedutivo.” (BACHELARD, 1999, p. 9. Decerto, fal
escola produz cabegas bem feitas, mas “[...] pode-se dizer com certeza que
uma cabeca bem feita é infelizmente uma cabeca fechada.” (RACHELARD,
1999, p. 15). Essa critica de uma pedagogia professoral atinge também o
ensino das ciéncias.

Frequentemente fui tocado pelo fato de que os professores de
Ciéncias, mais ainda que outros, se & possivel, ndo compreen-
dem que n&o se compreenda [...]. Os professores de Ciéncias
imaginam que o espirifo comeca como uma licdo, que & possivel
fazer enfender uma demonstrag@o repetindo-a ponto por ponto.
Nao refletiram no fato de que o adolescente chega & aula de
Fisica com conhecimentos empiricos j& constituidos: portanto, néo
se trafa de adquirir uma cultura experimental, mas sim de mudar
de cultura experimental, de derrubar os obstéculos j@ amontoa-

dos pela vida didaria. (BACHELARD, 1999, p. 18).

De compreender, por exemplo, que ndo é o corpo que tentamos
mefer na dgua que resiste, mas a propria dgua e, em uma segunda etapa,
compreender o principio de Arquimedes “[...] na sua surpreendente simplici-
dade matemdtica.” (BACHELARD, 1999, p. 18). Desde que ndo podemos
"partir do zero”, & um erro pedagdgico de prefender ensinar apenas resulto-
dos. Bachelard ressalta vdrias vezes essa idéia em sua obra. “Sem dividas,
seria mais simples ensinar somente o resultado. Mas o ensino dos resultados
da Ciéncia nunca é um ensino cientifico [...]. O aluno compreende a sua
maneira. Dado que ndo se lhe deram razdes, ele associa ao resultado razdes
pessoais.” [BACHELARD, 1999, p. 234). Ou ainda, em le Matérialisme ratio-
nnel: "Alids ndo se instrui ao registrar meramente e simplesmente os resultados
do pensamento cientifico. Se n&o se segue, nas suas etapas sucessivas, a re-
alizag@o das formulas, quase ndo se pode estimar o seu peso de realidade.”
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(BACHELARD, 1972a, p. 114]). "Como, num ensino aberto — ou seja num
ensino verdadeiro — separar um resultado cientifico dos métodos que levam a

ele e dos problemas que dele partem?” (BACHELARD, 1972a, p. 118].

A ilusdo fundamental de uma pedagogia “professoral” & crer que o
ensino das Ciéncias comega criando o saber num espirito vazio e ignorante.
Ora, para Bachelard (1994a, p. 112). “[...] o pensamento racionalista ndo
‘comeca’. Ele refifica. Ele regulariza. Ele normaliza.” Deve refificar porque
aquele que ndo possui o conhecimento cientifico ndo fem portanto um es-
pirifo vazio, o seu espirito j& é ocupado, por erros. “Ao desconhecido ndo
corresponde a ignordncia, mas sim o erro.” (1992, p. 53). Este &€ um tema
que volta repetidamente na obra de Bachelard: o que é primeiro é o erro;
"[...] o espfrito cientifico é essencialmente uma refificagdo do saber.” (1991,
p. 177); "[...] uma verdade sobre fundo de erro, tal é a forma do penso-
mento cienfifico.” [1994a, p. 48). Portanto, ndo se pode comegar por uma
exposicdo da verdade, pelos “resultados”, exceto deixando subsistir, ao lado
do conhecimento cientifico, os conhecimentos eréneos que |he préexistem.
Prefender ensinar diretamente a verdade, numa pedagogia “professoral”, &
fracassar no essencial: a formagdo do espirito cientifico. Com efeito, ndo é
suficiente que a “verdade” retifique o erro, é necessdrio que o espirito tenha
consciéncia disso, o que so lhe permite liviarse dos seus erros: “[...] o Eu
racional & consciéncia de refificagdo.” (1994a, p. 51). Este trabalho de reti-
ficagdo € o que, para Bachelard, define a Razdo, assim caracterizada pela
sua fung@o e ndo pela sua estrutura. “A funcdo da razdo é provocar crises.”
(1972, p. 27). "Creio que nos instruimos contra algo, talvez mesmo contra
alguém, e j& contra si mesmo. £ o que d&, a meu ver, tamanha importancia &
razdo polémica [...]. S6 as crises da razdo podem instruir a razdo.” (1972,
p. 34).

Portanto, Bachelard defende uma “filosofia do né@o”, que é de fato
uma epistemologia e pedagogia da atividade infelectual, oposta aos resul-
tados que ele chama freqientemente de “mortos”. “Sempre, o psiquismo
humano, a qualquer nivel da educagdo que seja, deve ser devolvido & sua
tarefa essencial de invencdo, de atividade, de abertura.” (1992, p. 130).

Compreende-se, pois, que o ensino das Ciéncias nGdo possa consistir
em ouvir franguilamente um professor que apresenta resultados; bem pelo con-
frério, é necessdrio [...] devolver & razdo humana sua funcéo de turbuléncia
e de agressividade.” (1972, p. 7). Como escreve Georges Jean, Bachelard
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pronuncia-se “[...] contra a Ciéncia ensinada, contra os manuais, contra o
fer sabido’, contra as imagens mortas.” JEAN, 1983, p. 155).

Ao ler o que Bachelard diz acerca do ensino professoral, enfende-
se por que é considerado um dos pais do construtivismo. Alids, ele ressalta
explicitamente a importancia pedagodgica da invengdo e da descoberta. “Os
professores substituem as descobertas por licdes [...]. Para ensinar aos alu-
nos a inventar, ¢ bom darlhes o sentimento de que podiam fer descoberto.”
(1999, p. 247). "Descobrir é a Gnica maneira ativa de conhecer. Por conse-
guinte, fazer descobrir € o Unico método de ensinar.” (1994a, p. 39). Desse
ponto de vista, ndo resta divida de que Bachelard é construtivista.

Entrefanto, longe de prefender construir o saber com base na ex-
periéncia da crianga, com o intuito de dar confa, pela ciéncia, do mundo
cotidiano do aluno, postura essa que, hoje em dia, permeia o construtivismo
pedagdgico, o construtivismo de Bachelard define-se explicitamente como um
processo de ruptura com a experiéncia cofidiana. Com efeito, Bachelard cri-
fica fanfo o “"empirismo” epistemoldgico e pedagdgico quanto a pedagogia
professoral. “O empirismo comega por registrar os fatos evidentes, a Ciéncia
denuncia essa evidéncia para descobrir as leis escondidas.” [1994a, p. 38).
"Todos os fatos sGo imobilizadores, em nés e fora de nés.” (1972, p. 98).
“Tais imagens [...] mostram claramente com qual facilidade um empirismo
de observagdo estabelece o seu sistema e quanto rapidamente esfe sistema
é fechado.” (1994a, p. 108). Além disso, nas classes elementares, o pito-
resco das experiéncias produz estragos pedagogicos; por exemplo, quando
assistem & experiéncia de Quimica, os alunos esperam, sobretudo, que ela
leve a uma explosdo (1999). Afinal de contas, a pedagogia professoral e
o empirismo pedagdgico sofrem o mesmo defeito: em ambos os casos, o
espirito é passivo, preso, s vezes fascinado, enquanto deveria ser furbulento
e polémico.

Nem pedagogia professoral, nem empirismo pedagogico: a for-
macdo do espirifo cientifico, quer seja na histéria das Ciéncias, quer seja
na educagdo das criangas, requer uma Razdo aplicada e uma experiéncia
racional — duas férmulas para designar a dialética especifica do espfrito hu-
mano que se dedica ao conhecimento, dialéfica essa que define também os
rumos da reforma pedagoégica confemporanea.
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Podemos entender essa dialética escolhendo como ponto de partida
a diferenca entre “a experiéncia comum” e “a experiéncia cientifica” (1999).
A experiéncia comum “[...] € meramente verdadeira, sem debate [...]": ela
"[...] desenvolve-se no reino das palavras e das definicdes [...]", “[...] no ma-
ximo ¢ feita de observacdes justapostas [...]", “[...] permanece um fato, ndo
pode daruma lei.” (1999, p. 10). Sendo assim, ela “[...] ndo retifica nenhum
erro [...]" e "[...] ndo pode ser verificada.” (1999, p. 10). “Uma experiéncia
cientifica & [...] uma experiéncia que confradiz a experiéncia comum [...]";
ela tem “[...] aquela perspectiva de erros refificados que caracteriza, ao
nosso ver, o pensamento cientifico.” “A experimentacdo deve afastarse das
condicdes comuns da observacdo.” “Para confirmar cientificamente a ver-
dade, convém verificlo de vérios pontos de vista diferentes.” “Pensar uma
experiéncia & entdo coerir um pluralismo inicial.” {1999, p. 11).

Como sempre em Bachelard, a caracterizag@o epistemolégica reme-
fe fambém a uma postura do sujeito. A “realidade” é o que o sujeito coloca
como fal, o que ele faz com ela. A formacdo do espirito cientifico é “[...] ndo
somente uma reforma do conhecimento vulgar, mas ainda uma converséo dos
interesses.” (1994a, p. 24). Bachelard ressalta “[...] a dialética que separa a
curiosidade natural e a curiosidade cientifica: a primeira quer ver, a segunda
quer entender.” (1972, p. 137). A essa diferenca de postura corresponde
uma diferenca de trabalho. A consciéncia comum classifica, utilizando “con-
ceifos empfricos”, enquanto o pensamento cientifico esfabelece relacdes e
constréi sistemas, forjando “conceitos racionais”, “cientificos”. “O conceito
empirico é um conceito de classificag@o; o conceito racional é um conceito
de inferconexdes, de relacdes absolutamente reciprocas.” (1994a, p. 145).
O conceito empirico € "um dado imediato”, “um resumo de caracteres foma-
dos sobre uma colegdo de objefos”, enquanto o conceito racional é “uma
verdadeira emergéncia do conhecimento.” (1994a, p. 146). Ele deve “ser
libertado gradualmente das suas primeiras formas geralmente confusas” e
inserido “num corpo de conceitos.” (1994a, p. 147).

As caracteristicas do “pensamento cientifico” (ou da “razdo”) e da
"experiéncia cientifica” sdo semelhantes: a razdo é polémica, a experiéncia
cientffica fraz a contradicdo e os dois inscrevem-se numa perspectiva de erros
refificados. Essa convergéncia ndo é surpreendente, fendo em vista que as
funcdes da razdo e da experiéncia (ndo comum) sdo insepardveis, segundo
Bachelard. No “racionalismo aplicado”, a razdo chega ao termo (provisério)
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da sua tarefa apenas quando ela produz uma experiéncia nova, instrumenta-
lizada, cientifica. A hipdtese formulada pela razéo “é verificada, realizada”
(1994a, p. 118); assim, “[...] a lampada elétrica é um objeto do pensamento
cientifico.” (1994a, p. 109). Correlativamente, “[...] é pelo encadeamento,
concebido racionalmente, que os fatos heterdclitos recebem o seu estatuto de
fatos cientificos. Que a Terra gira, €, por conseguinte, uma idéia antes de ser
um fafo. Esse fato ndo tem originalmente nenhum traco empirico. E necessdrio
pdr o seu lugar num conjunto racional de idéias para ousar afirmé-lo. E neces-
sario compreendélo para apreendélo.” (1994a, p. 123).

Esse frabalho da razdo produz um mundo diferente do mundo da
vida cotidiana. Quando Bachelard leva as suas idéias até formulacdes extre-
mas, como faz no livio le nouvel esprit scientifique, ele escreve que "[...] o
real imediato é um simples prefexto de pensamento cientifico e j& ndo é um
objefo de conhecimento [...]" (1991, p. 10} e que [...] o mundo cientifico &,
portanto, a nossa verificagdo.” (1991, p. 13]. Sendo assim, o mundo cien-
fifico passa a ser um conjunfo de conceitos e de férmulas matematicas que
possibilitam “realizagdes racionais” como a lampada elétrica. O pensamento
cientffico ndo procura explicar o mundo (o real imediato ndo é mais obje-
to de conhecimento), ele produz outro mundo, simples porque transparente;
fransparente porque construido pelo pensamento. A ruptura epistemologica é
radical, uma vez que, no final do processo, foi trocado o mundo, foi mudado
o sujeito.

O problema é que ao chegar a essa conclusdo, depara-se com uma
dificuldade: quem ¢ esse sujeito epistémico que vive em um mundo que ¢ a
sua verificacdo, a sua consfrugdo? De quem estamos falando e de qual mun-
do? Com efeito, se essa pode ser uma definicdo do cientista, claro que ndo
remete aos alunos que o professor encontra nas salas de aula. O aluno ndo
é sujeito epistémico (Eu do conhecimento), é sujeito vivo e empirico (Eu com
desejos, experiéncia do mundo, histérial.

Porfanto, parece que voltamos ao ponto de partida: uma pedagogio
"professoral” fracassa porque o aluno néo é mero sujeito epistémico, uma
pedagogia experimental fracassa porque tranca o aluno no seu estado de
sujeito empirico e ndo o leva até o saber. Cabe ressaltar que se trata de um
problema da pedagogia confemporénea. Ao professor que se depara com
dificuldades, em particular no ensino das Ciéncias, ora se aconselha ser
construtivista, ora se aconselha interessar o aluno por uma pedagogia que
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relaciona o saber cientifico ao mundo cotidiano do aluno, ora se aconselham
os dois métodos.

Ao acompanhar o pensamento de Bachelard, porém, parece dificil
juntar os dois: a formacdo do espirito cientifico &€ uma construgdo de uma
razdo e de um mundo que rompe com a cotidianidade. Parece que estamos
num impasse, mas Bachelard aponta para a saida: a formagdo do espirito
cientffico requer ao mesmo tempo uma descontinuidade epistemoldgica e
uma continuidade psicopedagdgica; hd pelo menos dois niveis de ruptura
epistemoldgica, cujas conseqiéncias pedagdgicas sdo bastante diferentes.

2. Descontinuidade epistemolégica e continuidade
psicopedagégica

Em Bachelard, a produgdo da ruptura epistemolégica requerida pela
formacdo do espirito cientifico (descontinuidade) exige uma continuidade psi-
coldgica do processo de formacdo. Com efeito, & imprescindivel partir da
"experiéncia primeira”, a do mundo cotidiano, porque ndo hé outro ponto de
partida possivel. Essa é a primeira experiéncia, a da vida, a dos primeiros
tempos do homem, da sua juventude, que se trate do homem como espécie
ou como individuo. “O que cremos ser nosso pensamento fundamental sobre
o mundo é fregienfemente confidéncias sobre a juventude de nosso espirito.”
1992, p. 11].

O ponto de partida do pensamento é o conhecimento comum, o do
homem absorvido no mundo. Quando avaliado como fal e ndo em comparo-
¢do com o conhecimento cientifico, esse conhecimento comum é adaptacdo
vital ao mundo e o que a ciéncia considera um erro pode ser “positivo, fe-
naz" (1994a), “normal”, “0til" (1999). “O conhecimento comum deve o seu
crédito ao que o produz realmente, ndo a uma pura quimera: ele exprime
as condigdes naturais da existéncia, ou seja, as necessidades, os interesses
primitivos.” (GIL, 1993, p. 45). Aligs, “[...] o préprio cientista, quando deixa
o seu oficio, volta as valorizagdes primitivas.” (BACHELARD, 1992, p. 15).
O conhecimento comum produz certa ordem do mundo, afravés de classi-
ficagdes, que geram “conceitos empiricos”. Estes exprimem a relacdo do
homem jovem com o mundo e a vida. Exprimem também, e antes de tudo,
a relacé@o do individuo consigo mesmo. “O que tem de mais imediato na
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experiéncia primeira somos ainda nds, as nossas surdas paixdes, 0s Nossos
desejos inconscientes.” (1999, p. 46). Se a experiéncia primeira resiste, se
é viscosa, diz Bachelard, é porque traduz as “leis da vida” (1992). “A vida
digria desenrolase em auto-hipnotismo, é vivida de acordo com as leis da
vida, no encadeamento temporal da vida, com esta viscosidade que carac-
feriza a vida sem pensamento, a vida sem esforco de pensamento.” (1994aq,
p. 26). O pensamento deve fazer esforco para “[...] parar as proliferagdes
subjetivas|...]” (1999, p. 235), o que quer também dizer “[...] defender o
aluno contra a massa de afetividade que se concentra em certos fenémenos
simbolizados apressadamente e, em alguma maneira, demasiadamente inte-

ressantes.” (1999, p. 54).

Perante essas pro|ifero<;6es, O pensamento deve criticar, ironizar, lu-
tar de forma polémica.

Qualquer obijetividade, devidamente verificada, desmente o pri-
meiro contacto com o objefo. Ela deve comegar por criticar tudo:
a sensagdo, o senso comum, a prdtica, incluida a mais constan-
fe, a efimologia, por ltimo, porque o verbo, feito para cantar e
seduzir, enconfra raramente o pensamento. longe de se encher
de admiragdo, o pensamento objetivo deve ironizar. Sem essa
vigilancia maliciosa, nunca fomaremos uma afitude realmente ob-

jetiva. (BACHELARD, 1992, p. 11).

Este trabalho critico ndo é apenas infelectual, ele induz também um
recalcamento das evidéncias e que gere a emocdo, a alegria da afividade
intelectual. Enquanto, para Freud, o recalque é fonte de neurose e fixagdo
sobre um problema de juventude, para Bachelard é fonte de liberago.

Chegamos a esta conclusGo que o recalcamento era uma atividade
normal, uma afividade dfil ou, melhor, uma atividade feliz. Néo ha penso-
mento cientifico sem recalque. O recalque é a origem do pensamento afento,
reflexivo, abstrato. Qualquer pensamento coerente é construido sobre um sis-
tema de inibigdes solidas e claras. Ha uma alegria da rigidez na base da
alegria da cultura. E por ser feliz que o recalque bem feito & dindmico e Ufil.

(BACHELARD, 1992, p. 1/0).

Trata-se de “[...] substituir ao recalque inconsciente um recalque cons-

cienfte, uma vontade consfante de corre¢do.” (BACHELARD, 1992, p. 171).
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Agora, podemos entender por que o pensamento cientifico se cons-
tréi “contra”, por que a razdo é retificacdo. Pretender recomecar a zero,
como é o caso da pedagogia professoral, é fentar sair da vida, num racio-
nalismo escolar “alegre como uma porta de prisdo”. Para ser vivo, para ndo
ser mera memorizacdo de uma Ciéncia morta, o pensamento deve enraizar-
se no movimento da vida, ser levado pelo dinamismo da vida, ser alegria.
Ha em Bachelard um principio de continvidade, que exprime a ancoragem
do pensamento na vida. Porque ¢ vida, o pensamento é também agitogdo,
turbuléncia, rebelido, polémica feliz.

Mas o pensamento apropria-se do dinamismo da vida para criar ou-
fro mundo, outro sujeito, outra forma de vida. Para fanto, ele deve, no proprio
movimento da vida, romper com “as leis da vida”, “com esfa viscosidade que
caracteriza a vida sem pensamento”. Podemos dizer que, para Bachelard, a
formagdo do espirito cientifico € um movimento continuo de ruptura, o qual (e
isto & essencial) se sabe como movimento continuo e como ruptura, ou seja,
como "refificag@o”. “Para bem compreender a pedagogia de Bachelard, é
necessdrio, portanto, articular os principios de ancoragem psicolégica e de
descontinvidade epistemoldgica.” (FABRE, 1995, p. 47). “Psicologicamente,
ndo hd verdade sem erro refificado.” (BACHELARD, 1999, p. 239). Com
base na epistemologia de Bachelard, consideramos a reflexividade como
uma dimensdo fundamental do processo construtivista de formagdo. Hé valor
formativo uma construcdo de saber que se sabe como construcdo (“retifica-
¢ao") e, por isso, que enfende as relagdes entre o dado empirico, a atividade
intelectual e o conhecimento produzido. A Ciéncia ndo “explica” o mundo
comum, é a consciéncia reflexiva, explicita, do frabalho feito pelo espirito
que dd& contfa das relagdes entre o “mundo comum” e o “saber cientifico”.

Contudo, para Bachelard existem duas rupturas epistemolégicas fun-
damentais, e ndo uma sé e a relagéo entre mundo quotidiano e conhecimento
cientifico ndo € igual nas duas.

3. A dupla ruptura epistemolégica e as suas conseqiiéncias
pedagégicas

A ruptura bachelardiana “[...] enfre o conhecimento sensivel e o co-
nhecimento cientifico” (1994, p. 10) é bem conhecida. Mas é preciso ndo
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esquecer uma segunda ruptura, tfambém essencial para Bachelard: a que se
produziu na prépria histéria da Ciéncia. “Devemos insistir na ruptura entre
o verdadeiro espirito cientifico moderno e o simples espirito de ordem e
de classificacdo.” (BACHELARD, 1991, p. 150) que caracteriza o espirito
cientifico do fim do século XVIII e do século XIX. De certa maneira, esse se
aproxima mais ao conhecimento comum que ao “novo espirito cientifico” do
século XX.

A histéria da nocdo de massa, fregientemente evocada por Bachelard
e apresenfada sistematicamente na “Philosophie du non”, exemplifica bem a
diferenca entre as duas rupturas. Segue, assim, resumida?.

"Sob a sua primeira forma, a nog@o de massa corresponde a uma
apreciag@o quantifativa grosseira e como évida da realidade [...]. Para uma
crianga avida, a fruta mais gorda é a melhor, a que fala da forma mais clo-
ra o seu desejo [...]." (BACHELARD, 1994, p. 22). “Na presente fase, a
nogdo de massa é um conceitoobstéculo”. Esse “blogueia o conhecimento,

~ " ’ ’ . .
ndo o resume.” (1994, p. 23). Este nivel é o do substancialismo e, quando
infervém a nocdo de intensidade, do animismo.

n ’ ~

O segundo nivel, no qual se pode estudar a nocdo de massa, cor-
responde a um emprego sabiamente empirico, a uma deferminagdo objetiva
precisa. O conceito é entdo ligado ao uso da balanca. Aproveita-se ime-

diatamente da objefividade instrumental.” (BACHELARD, 1994, p. 25). Esse

nivel é o do pensamento empirico realista.
O ferceiro nivel é o do racionalismo que

[...] toma a sua clareza toda no final do século XVIIl quando é
fundada, com Newton, a Mecanica racional. E o tempo da soli-
dariedade nocional. Ao uso simples e absoluto de uma nogdo se
segue o uso correlativo das nogdes. A nogdo de massa define-se
entdo num corpo de nogdes e deixa de ser apenas um elemento
primitivo de uma experiéncia imediata e direta. Com Newton, a
massa serd definida como o quociente da forca pela aceleragdo.

(BACHELARD, 1994, p. 27).

Num quarto fempo, com a era da Relatividade, o racionalismo
fornase aberto. Até 14, a nocdo de massa era composta de ou-
fras nogdes simples (forca, aceleragdo). A Relatividade descobre
que a massa “é uma fungdo complicada da velocidade”. Daf em
dianfe, n&o se pode mais definir uma massa ao descanso nem

Revista Educagéio em Questo, Natal, v. 30, n. 16, p. 157-173, set./dez. 2007



Artigo

uma massa absoluta. Além disso, a massa deixa de ser hetero-
génea a energia. "Em resumo, a nogdo simples & substituida por
uma nogdo complexa.” (1994, p. 31).

Por Gltimo, num quinto tempo, o do “surracionalismo dialético”, que
corresponde & Mecénica de Dirac, o céleulo dé& duas massas por um s6
objeto, entre elas uma “massa negativa”, “conceito inteiramente inassimilével
nas quatro filosofias precedentes.” (1994, p. 35). Para o século XIX, aquilo
teria sido “um conceito monstruoso”, “a marca de um erro fundamental”. Mas
esse conceito ¢ fundamentado, nGo apenas matematicamente, mas fambém
porque é realizavel: “assim, a realizacdo prevalece & realidade.” {1994, p.
36).

Essa histéria € a de uma conquista e construgdo da Razéo, através
da substituicdo de um mundo racional construido a um mundo vivido dado.
Nela, hd uma continuidade: cada efapa pode construirse apenas com base
na precedente, como critica e superacdo da efapa anterior. Porfanto, prefen-
der ensinar diretamente os resultados do quinto nivel seria ensinar algo que
ndo teria nenhum sentido para o aluno.

Mas essa histéria evidencia também duas rupturas fundamentais,
que mudam a prépria natureza do universo explicativo. A primeira ruptura
produz-se enfre o primeiro e o segundo nivel, quando se passa do conceito-
obstaculo substancialista & obijetividade instrumental empirista. E uma ruptura
entre o sensualismo da experiéncia primeira e uma organizagdo & racional
e instrumentalizada da experiéncia. A segunda ruptura ocorre entre o tercei-
ro e o quarto nivel, quando se passa de um conjunto de nogdes que fazem
senfidos intuitivamente (massa, forca, aceleracdo) para um corpo de nocdes
que fogem a qualquer infuicdo “natural” (com uma massa que ndo é mais a
massa “de algo”, mas uma massa-velocidade, uma massa-energia, uma mas-
sa dupla que inclui uma massa negatival.

Com referéncia a essas duas rupturas maiores, Bachelard (1999)
define, as vezes, trés periodos do pensamento cientifico: “o estado pré-cien-
fifico”, da Anfiguidade cldssica ao século XVIIl; “o estado cientifico”, do fim
do século XVIIl até o inicio do século XX; a “era do novo espirito cientifico”,
a partir de 1905, isto ¢, da Relatividade einsteiniana. O segundo periodo
afende as exigéncias da logica de Aristételes, da Geometria de Euclides,
da Fisica de Newton, da loégica de Kant: desenvolve uma “Fisica do obje-
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fo qualquer”, que fem uma substancia e um lugar e obedece o principio
de ndo confradicdo (BACHELARD, 1994, p. 107). O terceiro periodo vé
a construcdo de “[...] novas doutrinas como a Geometria nao-euclidiana,
a Medida ndo-argimediana, a Mecanica ndo-newtoniana com Einstein, a
Fisica nao-maxwelliana com Bohr, a Aritmética com operacdes ndo comu-
fativas que poderia ser designada como n&o-pitagoriana.” (BACHELARD,
1991, p. 11). Em resumo, “[...] uma epistemologia ndo-cartesiana que nos
parece consagrar mesmo a novidade do espirito cientifico contemporaneo.”
(1991, p. 11). "Sob muitos aspectos, a ciéncia confempordnea pode ser
designada, pelas suas descobertas revoluciondrias, como uma liquidagdo de
um passado.” (1972, p. 137). Com efeito, a Fisica modemna j& ndo atribui
evidéncia a principios fundamentais para Euclides, Aristoteles, Newton ou

Kant (1994):

-"oqueé, é";

— "um objeto € o que ¢, ou seja, ele é idéntico a ele mesmo sob
todas as relacdes”:

i

— "um objeto estd onde ele estd”;

— "o mesmo objeto ndo pode estar em dois lugares diferentes ao
mesmo fempo”;

— "dois objetos diferentes ndo podem ocupar o mesmo espago ao
mesmo tempo”;

— "para passar de um lugar a outro, todo objeto deve cruzar o espa-
¢o entre os dois, 0 que requer certo fempo”;

— "o mesmo objeto, ou acontecimento, pode ser observado de dois
diferentes pontos de vista ao mesmo tempo”;

i

— "dois aconfecimentos diferentes podem ocorrer simultaneamente
e eles podem ser considerados como simultdneos de um mesmo ponto de
vista”.

De certo ponto de vista, hé ruptura entre o conhecimento comum e o
conhecimento cientifico (quer seja cldssico ou contfemporéneo). Mas, de um
outro ponto de vista, hé ruptura entre, por um lado, o conhecimento comum e
o conhecimento cienfifico cldssico, que repousam nas mesmas “evidéncias” e,
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por outro lado, o conhecimento cientifico contfempordneo. Isso fem consequ-
éncias pedagodgicas importantes, destacadas pelo proprio Bachelard no seu
livio Le Rationalisme appliqué®, que apresenta consideracdes pedagdgicas
sensivelmente diferentes das que se encontram no famoso livio La Formation
de 'esprit scientifique.

Bachelard afirma claramente a necessidade pedagégica de uma
primeira ruptura: das explicagdes construidas sob a influéncia do pitoresco
e da vivéncia, ndo sobra nada que valha para uma formagdo do espirito.
E o caso, por exemplo, do “sensualismo da eletricidade”: “[...] dele ndo
permanece nada, absolutamente nada, na cultura cientifica devidamente su-
pervisionada pela ‘cidade elefricista’, nem sequer o prefécio de um livio
escolar onde, s criancas convidadas a instruirem-se, se diriam as loucas
legendas que precedem a verdade.” (1994a, p. 141).

Enfretanto, uma vez operada essa primeira ruptura, existe um largo
campo que precede a segunda ruptura, a que o novo espirito cientifico de-
veré operar: o campo do “primeiro racionalismo”. (1994a, p. 173). A seu
respeifo, a posicdo de Bachelard é nuan¢ada. Por um lado, ele observa que
a escola ensina a Fisica e a Quimica "morfas” e que o primeiro racionalismo,
o da Mecanica racional classica, deve ser superado. Mas o fato de se trafar
de Ciéncias mortas ndo significa que ndo se deva ensindlas. Sdo morfas
no senfido onde se diz que o latim é uma lingua "morta”. Permanece “"uma
cultura indispensével para o estudo das Mecdnicas contempordneas (relati-
vista, quantica, ondulatéria).” (1994a, p. 102). O ensino desses rudimentos
permitird apreender “o senfido profundamente instrumental e racionalista da
experiéncia cientifica”. Em resumo, é necessdrio “passar pelo positivismo

para ultrapasséo.” (1994a, p. 104).

Ao ponderar assim a sua posicdo pedagdgica, Bachelard mostra o
quanto ele é coerente. Nao se pode fazer a economia do primeiro raciona-
lismo porque quem ndo passou por ele nunca encontrard o “surracionalismo
dialético” do “novo espirito cientifico”. Assim como ndo se pode evitar o erro
do conhecimento comum porque é o erro das logicas de vida. Em outras pa-
lavras, a formacdo do espirito cientifico € um caminho, uma histéria em que
hd de superar os obstéculos sem que seja possivel aniquilar o caminho para
afingir de imediato a meta final. Nao hé formacdo sem continuidade, portan-
fo sem paciéncia, sem respeito aos ritmos da atividade infelectual de cada
um. Mas também, ndo hé formagdo sem rupturas, portanto sem exigéncios.

Revista Educagéio em Questio, Natal, v. 30, n. 16, p. 157-173, set./dez. 2007

171



172

Artigo

Claro que Bachelard ¢ construtivista e pode ser considerado um dos
pais do construtivismo. Mas ao analisar as suas idéias epistemolégicas e
pedagdgicas, é claro também que esse construtivismo ndo é um empirismo,
nem um imediatismo pedagdgico. A posicdo de Bachelard e nitida: o saber
cientifico ndo “explica” o mundo cotidiano e essa ndo € a sua fungdo, embo-
ra o primeiro racionalismo possa produzir uma inteligibilidade proviséria do
mundo comum. O génio epistemolégico e pedagdgico de Bachelard é ter
entendido que o ensino vivo ndo é aquele que pretende “explicar a vida”, é
o que consegue fazer com que construir outros mundos, chamados de cienti-
ficos, seja uma grande aventura vivenciada pelos alunos e, de modo geral,
pelos seres humanos.

Notas

] Este artigo foi escrito com base numa tese de doutorado defendida na Franca (Silva, 2002). Os
livios de Bachelard foram estudados na versdo francesa e estd citada no artigo essa verséo (na
edicdo consultada). Exceto indicacad contréria, a citacdo é de Bachelard. A tradugdo das cito-
¢oes foi feita por mim (inclusive quando um dos livios de Bachelard foi traduzido em portugués,
para ndo misturar os esfilos de tradugdo e ndo complicar os problemas de bibliografial.

2 As citagdes a seguir, sobre a nogdo de massa, sdo extraidas do livio La Philosophie du Non.

3 As citagdes a seguir s@o extraidas no livio Le Rationalisme appliqué.
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Rebentos e expostos da Freguesia de Nossa Senhora
da Apresentagdo, da cidade do Natal (1753-1795)

Newborns and exposed children at Freguesia de Nossa Senhora
da Apresentacdo in the city of Natal (1753-1795)

Thiago do Nascimento Torres de Paula

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

O abandono de criancas recém-nascidas
na Histéria da humanidade é uma constan-
fe. Sendo assim, o objefivo deste trabalho

é apresentar & comunidade de pesquisado-
res, o quadro do abandono de recém-nas-

cidos na Freguesia de Nossa Senhora da

Apresentagdo, espago esse que correspon-

deu & cidade do Noatal e regides vizinhas

na segunda metade do século XVIIl. Meto-

dologicamente, utilizamos referenciais da
Histéria Social e da Histéria Demografica
para consfruirmos um conjunfo de fabelas,

que nos permitiram conhecer as caracte-
risticas do abandono no espaco & men-

cionado. Teoricamente, iluminamos nossa
pesquisa com referenciais da Histéria do

cotidiano, possibilitando, assim, uma me-
lhor compreensdo daqueles microprotago-

nistas do passado.
Palavraschaves: Criangas. Histéria. Espago.

Abstract

The abandonment of newborns in the his-
fory of humanity is a confinuos process.
Thus, this work aims fo present to the
scientific community the map of abandon-
ment of newborns current af Freguesia de
Nossa Senhora da Apresentacdo. This
space corresponded to the city of Natal
and adjacent neighborhoods- in the stafe
of Rio Grande do Norte in Brazil- af the
second half of the seventeenth century.
The methodology used was composed by
references taken from Social and Demo-
graphic History. This was done in order
fo built a set of data tables that permit the
acknowledgement of the characteristics
mentioned above. The research was ba-
sed on theory gathered from the History of
the place’s quotidian, which allows better
understanding about those micro profage-
nists that belongs to the past.

Keywords: Children. History. Space.
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Investigacdes tém revelado que alguns dominios da Histéria Social
adentram com mais infensidade na histéria da crianga abandonada aqui e
alhures. O abandono de criancas como um fendmeno constante em diferen-
fes lugares e épocas, por distintas circunsténcias e motivos pessoais, sociais
e politicos.

O pensador, filésofo e preceptor Jeanjacques Rosseau (1712-1778)
casado com Thérése lavasseur, com a qual teve cinco filhos, todos foram por
ele colocados na Roda dos Expostos de um asilo de enjeitados, ato infeliz
justificado para poder criélos e educé-los por si so.

Nesse mesmo século em que Rosseau abandonou os filhos na Roda
dos Expostos, na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentagdo, de Natal
foi registrado o seguinte caso de abandono:

Aos 4 de maio de 1761, na capela de Santo Antonio do Potengi
foi bafizada uma menina, pelo padre que realizou o sacramento
e redigiv o batistério. Essa menina seria uma suposta filha ilegi-
tima da vidva Maria José, esposa do colono Antonio Soarez,
com o licenciado JoGo José Ferreyra, cirurgido da cidade do
Natal, natural da cidade do Porfo (Portugal). Possivelmente, tal
informag&o sobre a origem da crianga deve ter sido passada pe-
los proprios padrinhos, j@ que a pequenina era uma exposta [um
recém-nascido enjeitado], que havia sido abandonada na casa

de Dona Tereza de Jesus da Rocha, mulher pobre e natural da
Freguesia de Nossa Senhora da Apresentagdo. [PAULA, 2006,
p. 200).

Naquele dia (4 de maio), a menina enjeitada recebeu como padri-
nhos, Tereza de Jesus da Rocha e, provavelmente, com o convite da colona,
o Capitdo Antonio Vaz de Oliveira, homem casado. Assim, a enjeitada rece-

beu o nome da madrinha Tereza. [ASSENTOS DE BATISMO, 1753-1795).

Por sua vez, a partir do levantamento de Assentos de Batismos do
século XVIII, no Instituto Histérico e Geografico do Rio Grande do Norte
(IHGRN), foi possivel obter algum dado sobre a existencia de filhos ilegitimos
na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentagdo. Portanto, com base em
Assentos de Batismo, o historiador pode coligir dados e chegar a um percen-
tual sobre o abandono de recém-nascidos. Em Natal, arrolamos um indice
19,8% de filhos ilegitimos frente a 3,9% de abandonados, demonstrando,
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assim, que eram muitos os rebentos frutos de relagdes consideradas ilegais ou

iregulares pela Igreja Catélica da época. [PAULA, 2006).

Pelo menos, desde o ano de 2003, tenho me dedicado a levantar
no IHGRN um corpus documental especifico relacionado & crianga em si e
a forma de seu abandono no periodo colonial. Hoje, quase especialista na
leitura paleogréfica das fontes abaixo discriminadas:

Assentos de Batismo, Assentos de Obito, Termos de Vereacdo e Livios
de Tombo do século XVIII relativas & Capitania do Rio Grande do Norte.
Nisso reside a articulagdo entre a minha prética com o arquivo — no caso do
IHGRN — e minha préfica de pesquisa em fontes paroquiais.

localizar, ler e interpretar esse corpus documental, enquanto parte de
um ordenamento juridico e social do regime colonial, exprime o entendimento
de uma tradicdo e de suas inferrelacdes com outros costumes criados ou in-
ventados pela humanidade, que se tornaram universais. Intente-se aqui fazer
um relato histérico do abandono de criangas recémmnascidas, na Freguesia
de Nossa Senhora da Apresentagdo, no periodo de 1753-1795.

O trabalho utiliza Assentos de Batismo, selecionados a partir de dois
critérios: o recorte temporal, i@ que a documentacdo da segunda metade
do século XVIIl &€ majoritariomente de natureza quantitativa, quanto qualita-
fiva; a exclusGo de Assentos de cativos, pois procuramos analisar criangas
que nasceram juridicamente livres, ndo importando sua emia. £ o caso do
pequerrucho Domingos filho legitimo de José Pereyra indio, e de Francisca
Pereyra, naturais da Freguesia de Nossa Senhora da Apresentacdo, e do
pequeno Manoel filho de Domingos Pinfo escravo do Alferes Domingos Jodo
Campos, e de sua mulher Izabel de Moraes forra, naturais fambém da dita
freguesia. (ASSENTOS DE BATISMO, 1763-1765). Pois, “[...] segundo a
tradicéo do direito romano, toda crianca abandonada era livre. Em 1775, a
legislacdo portuguesa reafirmou fal determinag@o, atribuindo cos expostos a
prerrogativa da ingenuidade, ou seja o filho da escrava, uma vez enjeitado,

era considerado livre do cativeiro [...]." [VENANCIO, 1999, p. 131).

A documentagdo de uma maneira geral apresenta macro e micro
lacunas. As macros s@o espacos vazios de dados de alguns anos como
17531757, 1760-1765; 1768-1777 e 1/86-1795. Enquanto as micros
s@o folhas que se perderam com o passar do tempo, representando vazios
de dias ou meses. Na generalidade, Assentos de Batismos apresentam uma
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formula que varia de acordo com o nivel de instrugdo do padre da Freguesia
que o redigiam, ou com a posicdo social do recém-nascido, que estava rece-

bendo os santos dleos. ([CARDOSO, 1983).

Portanto, os documentos apresentam condicdes de conservacdo
variada. Em algumas vezes, as primeiras laudas de cada “livio” tiveram a
funcdo de escudo para as outras laudas, protegendo-as dos impactos do
tfempo e apresentando-se bastante desgastadas. De todo modo, sabe-se que
ndo é uma regra geral, pois, no inferior de alguns “livios”, existem laudas
deferioradas, borradas, quase apagadas; outras que est@o improprias para
o manuseio fendo em vista o avancado estado de desgaste; algumas encon-
fram-se bem conservadas com lefras legiveis e de facil leitura. Salientamos
que todos os documentos do periodo estudado encontram-se corroidos por
fracas. Um exemplo de documentacdo “bem conservada” é o “livio” que
corresponde & década de 1750 e de md conservagdo s@o os da década de
1760 e uns poucos oufros, em anos posteriores.

De uma maneira geral, os documentos da Freguesia de Nossa
Senhora da Apresentagdo, “alinham-se” ao conjunto documental de outras
localidades da América Portuguesa. Julita Scarano (1994) menciona que as
fontes para regido de Minas Gerais, muitas se perderam, dispersaram ou
se tornaram ilegiveis, por diversas razdes, e isso € claramente notado nos
Assentos locais de Batismo.

Nos Assentos de Batismo, levantamos os seguintes dados: o nome
da criangca e sua condigdo (legitimo, ilegitimo, ilegitimo de pai incognito,
ilegitimo com os nomes dos pais, ilegitimo sé com o nome do pai ou expos-
to); nomes dos pais, condicdo matrimonial e suas respectivas naturalidades;
nomes dos avos paternos e maternos, suas condi¢des matrimoniais e suas res-
pectivas naturalidades, e se eram vivos; data de nascimento; data e local do
batismo, do sacramento caso tenha ocorrido em casa; nome do padre que
batizou, e o nome do vigdrio responsavel pela matriz; nome dos padrinhos e
suas condicdes matrimoniais, onde moravam e se eram fregueses. Era fregués
"[...] o assiduo, o freqientador habitual, o costumeiro assistente, embora ndo
popular, fraduzia literalmente a presenca fiel do crist@o aos oficios de sua

capela ou igreja rural.” (CASCUDO, 1992, p. 10).

Os Assentos Batismo revelam uma comunidade formada pelos mais
variados moradores: militares de todas as patentes, funciondrios da admi-
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nistracdo real, membros Igreja, escravos africancs, escravos nascidos na
Freguesia, escravos que foram padrinhos de criancas nascidas livres, indios,
pessoas forras, vitvas, mulheres proprietérias de escravos, mulheres que
chefiavam os seus domicilios, mulheres solteiras que pariam seus filhos e os
batizavam sem pai, criancas expostas, homens e mulheres que foram expos-
tos quando criangas. Em alguns poucos casos, aparecem profissionais como
cirurgides e professores.

Ressaltamos que criangas batizadas na Freguesia ndo tinham so-
brenome, os sobrenomes das mulheres geralmente ndo correspondiom aos
de seus cénjuges. J& que na coldnia “[...] ndo havia qualquer fradigdo, ou
mesmo norma, para fransmissdo do nome de familia.” (MARCILO, 1986, p.

204).

Os rebentos

Investigando meticulosamente e de forma sistemdtica os Assentos
Batismo, enconframos em meio aos milhares deles, rebentos que estiveram
"envolvidos” nas situagdes mais atipicas do cotidiano daquela Freguesia. Um
desses casos, foi o bafismo das irmas gémeas em horarios diferentes do dia 7
de janeiro de 1774 Florencia e Feliciana, netas paterna de uma mulher que
nasceu em uma viagem maritima vindo para a coldnia na América. Nascidas
as pequenas, "mobilizaram” trés sacerdotes em seus batismos imediatos, de-
monstrando que o nascimento de gémeos sempre podia ser problemdtico;
o batismo de uma delas em casa pode claramente nos revelar urgéncia na
administrac@o do sacramento

Florencia, e Feliciana filhas legitimas de Antonio Nunes Barbosa,
e de Floréncia Beserra da Costa neta por parte paterna de Manoel
Nunes Coelho natural da cidade Braga, e de Brisida Barbosa da
Assuncam, aqual nasceo no mar vindo para Pernambuco, e pela
materna do Tenente Jose Barbosa Govea natural da cidade da
Paraiba freguesia de Nossa Senhora das Neves nasceram aos
desanove de Dezembro do anno de mil Setecentos, e Setenta,
e fres, e foram batisadas Felicia em casa por necessidade pelo
Padre coadjutor Bonifacio da Rocha Vieira, o qual lhe pos os
Santos oleos nesta Matris de Licenca minha aos sete de Janeiro
do anno de mil Sefecentos, e Sefenta e quatro; e Floréncia neste
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mesmo dia foi batizada por mim digo pelo Padre Miguel Pinheiro
Teixeira de Licenca minha com os Santos oleos nesta Matris, e eu
fui o seo Padrinho, de que mandei lancar este asento, em que me
asiney. Pataledo da Costa de Araujo / Vigario do Rio grande.
[ASSENTO DE BATISMO, 1774, fl. 73v, Grifo nosso).

Na segunda metade do século XVIII, eram rarissimos partos de
criangas gémeas na Freguesia. A historiadora Mary Del Priore [1993) nos
fornece embasamento histérico para enfatizarmos o batismo das ditas irmas
na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentagdo. Segundo a historiadora,
as criangas gémeas eram observadas como uma espécie de monstros que
finham conquistado a normalidade. Porém, ela questiona o caso dos xifépa-
gos, vistos como frutos de feiticos ou coitos desordenados. Além do mais, o
parfo dessas criangas era temido pelas parteiras, comadres e doutores, ¢

que colocava em risco a vida tanto da mée quanto a dos recémmnascidos. Foi
o caso de Felicia, batizada em casa. (DEL PRIORE, 1993).

Um outro caso que nos despertou atengdo nos Assentos pesquisados
foi o descaso do padre Joam Tavares Fonceca, quando redigiuv o batfismo
de Francisco, incluindo, as naturalidades ndo vieram no assento, portanto,
declarava essa asneira, por ndo poder adivinhar. 179

Francisco filho legitimo de Manoel Ribeiro de Sa, e de Rita Maria
do Espirito Santo cujas naturalidades nam vieram no assento neto
por parte paterna de Antonio Ribeiro de S&, e de Geraldo de
Brito e Maria Marta de Sousa e Rosa Maria de Almeida / e de-
claro que escrevi esta asneira porque o Padre Joam Tavares a Sim
amandoa, e eu nam Posso adevinhar / nasceo aos desoito de
Mayo do anno de mil Setecentos e Setenta e hum, e foi batisado
de licenga minha nos Trinta do dito mes, e anno pelo Padre Joam
Tavares da Fonceca, que tambem nam declarou Se |he pos os
Santos oleos: foram padrinhos o Capitdo Jodo de Moura, e Sua
mulher Dona Joana de Mello e Andrada, de que mandei Langar
este assento, em que me assinei. Pantaledo da Costa de Aratjo /

Vigario do Rio grande. [ASSENTO DE BATISMO, 1771, fl. 12y,

grifo nosso.

O antropdlogo - historiador Luiz Mott (1997) — revela que em suas
pesquisas no mundo cotidiano da América portuguesa havia uma gama de
sacerdotes totalmente descomprometidos com suas obrigacdes clericais. E
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isso, falvez, ndo seria diferente na Capitania do Rio Grande do Norte, terras
de Nossa Senhora da Apresentagéo.

O vigario da Igreja matriz, Panfaledo da Cosfa de Araujo, que foi
apresentado pelo Visitador representante do bispo de Olinda como um ho-
mem reto e bom pastor (PRIMEIRO LIVRO DE TOMBO DA IGREJA MATRIZ DE
NOSSA DA APRESENTACAQ, 1725-1890), mas se sentiu importunado ao
fomar conhecimento das condicdes nas quais se realizaram o batizado da
rebenta Marianna: os padrinhos do mesmo sexo. Isso, mais ou menos cinco
anos antes do batismo do pequeno Francisco. Vejamos:

Marianna filha legitima de Antonio Teyxeira Coelho, e de Valeria
Ferreyra naturais desta freguesia, nefa por parte paterna de Anfonio
Teyxeira Coelho natural das partes de Portugal, e de Ignacia de
Abreo desta freguesia pela materna do Thenente Francisco de
Souza Oliveyra, e de Tecla Rodrigues Pinheyro naturais desta
freguesia foi bautizada nesta freguesia com os Sanctos oleos de
licenca do Reverendo Vigario de Extremoz Antonio de Souza
Magalhdes aos vinte, e seffe de Janeyro de mil Settecentos, e se-
centa, e sinco pelo Padre Miguel Pinheyro Teyxeira, e néo vinha
expressado o dia do nascimento. Fordo Padrinhos o Thenente
Francisco Pinheyro Teyxeira homem casado, e Anfonio Jose de
Souza filho do Thenente Francisco de Sousa Oliveyra, os quais
padrinhos ambos do mesmo sexo he contra o disposto nos con-
cilios, e constituicdo, e o forGo por eu nGo saber nem assistir ao
batizado, do que fis este assento, e mandei, que se — remeffesse
certiddo ao seo Reverendo Parocho, e me — assinei por verdo-
de. Pantaledo da Costa de Araujo / Vigario do Rio grande.
(ASSENTO DE BATISMO, 1765, fl. 22v, grifo nosso).

Porfanto, a rebenta Marianna tem como padrinho o tio, Antonio Jose
de Souza, irmao de sua made. Dessa maneira, a pequenina foi vitima de um
acontecimento impossivel para menfalidade catolica da segunda metade do
século XVIII. Um batizado que foi realizado com dois padrinhos do mesmo
sexo, com a autorizagdo do vigdrio de uma outra freguesia.

Nessas situagdes inusitadas e também protegidos pela “Virgem da
Apresentacdo”, a férmula e a propria redagdo dos Assentos de Batismo po-
dem ser um indicativo que revelava o grau de importancia social de algumas
criangas que nasciam. E isso é possivel observar nos seguintes casos que
foram selecionados para dar dimensdo concreta a essa situagdo: o Assento
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de Batismo do filho do Sargento-mor Ignécio Francisco da Silva Botelho e de
Anna Paula Francisca de Jesus contém 24 linhas de redacdo; o Assento do
filho da escrava Isidoria propriedade do Alferes Antonio Cémara, contém 20
linhas:; o Assento da filha de Rosa Maria solteira, neta de Duarte da Rocha
e de sua mulher Maria Pinheiro sendo todos eles indios, contém 11 linhas: o
Assento da filha de Sebastido José, pardo e de Ana Maria, parda, contém 6
linhas e o Assento de um exposto deixado em casa de Jodo da Silva contém 3
linhas, praticamente. [ASSENTOS DE BATISMO, 1753-1795). logicamente,
essas situagdes ndo represenfam uma lei ou uma regra geral, pois existem
Assentos de Batismo de filhos de militares de maiores patentes e em casos
de escravos com uma redagdo mais objetiva, como também ha Assentos de
expostos basfante ricos em dados familiares.

Esse dltiimo caso foi de um exposto deixado em casa de Jodo da
Silva, que também recebeu o nome de Jodo no ato do batismo. A reda-
¢G@o minima do documento que comprova a salvagdo da alma do pequeno
enjeitado, ratifica o raciocinio de Venancio, quando comenta, “[...] ndo é
exagero afirmar que os abandonados eram os mais pobres entre os pobres.
Eles ocupavam o ultimo nivel da hierarquia social.” (VENANCIO, 2002aq,
p. 2106).

O sintético documento de batismo de JoGo, exposto, provavelmente,
poderia esfar fambém relacionado & propria posicdo social do chefe do do-
micilio onde o recém-nascido foi abandonado. Em 1789, basicamente, treze
anos apds o abandono do recém-nascido, o colono Jodo da Silva foi conde-
nado pelo Senado da Cémara da cidade do Natal junto com mais quatro
homens. Todos eles, inclusive o dito Jodo, considerados pelos Camaristas

(vereadores) como, “[...] mansos, pobres, e improcedidos.” (TERMO DE
VEREACAQO, 1789, fl. 113 v).

O pequeno enjeitado de nome Jodo fez parte de um conjunfo com-
posto por um nimero de dezenas e dezenas de outras criangas, ou meninos
e meninas recém-nascidos, que foram abandonados na Freguesia de Nossa
Senhora da Apresentagdo no decorrer da segunda metade do século XV,
parfe da vida social dos colonos que residiam na cidade do Natal e nas suas
dreas circunvizinhas. Vida social que ndo s6 se revelava na documentagéo
da Igreja Catélica, mas também nos documentos produzidos no Senado da
Camara.
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Os Termos de Vereacdo redigidos pelos camaristas, permitem saber
da existéncia de uma série de funciondrios da burocracia portuguesa, que,
na Freguesia, eram na sua maioria militares. Também havia aquelas pessoas
que “circulavam” pela cidade do Natal e no espago circunscrito da Freguesia
envolvidos certamente em algum tipo de “prestacéo de servicos” e, eram eles:
ferreiros; carapinas; sapateiros; alfaiates e pedreiros, todos eles participando

da vida cotidiana da comunidade. (TERMO DE VEREACAO, 1737-1802).

Se a vida cotidiana é a vida de todo homem, em que todos a vivem
sem, excecdo, qualquer que seja sua fungdo na diviséo de frabalho, como
afirma Agnes Heller,

[...] o homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos
de sua individualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-
se ‘em funcionamento’ todos os seus sentidos, fodas as suas
capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, idéias [...]. (HELLER, 1992, p. 17).

Pensando a histéria do cotfidiano em um momento bem posterior a fi-
l6sofa Heller, a historiadora Del Priore {1997) diz que ndo ¢ suficiente aceitar
que a Historia é a histéria de uma longa exploragdo do homem pelo homem
sem fentar enfender o que isso realmente significou para os explorados ou
para excluidos.

Por nossa investigacGo, concentrada necessariamente na segunda
mefade do século XVIII, foi possivel encontrar nos Assentos de Obito da Igreja
matriz o caso de um homem chamado José que morreu em 10 de novembro
de 1761, com a idade de 68 anos “pouco mais ou menos”. O que cha-
mou a afengdo é que o defunto quando recém-nascido foi exposto em casa
de Francisca de Tal, que, na época, era moradora no rio Potengi, dessa
Freguesia. [ASSENTO DE OBITO, 1760-1800). Prontamente, esse fato nos
garante a existéncia dessas criaturas enjeitadas na comunidade desde o final
do século XVII, mais “precisamente” o ano de 1693.

Certamente, o abandono do pequeno José no final da segunda me-
tade do século XVIl ocorreu em um momento “singular”. Para Francisco Carlos
Teixeira da Silva (2002) foi um periodo de fome e pendria na colénia. Tempo
de insegurancas na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentacdo, foi um
tempo para os moradores da cidade do Natal e redondezas, pelos conflitos

entre colonos e indigenas. (LOPES, 2003).
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Portanto, o local onde José foi enjeitado e a pessoa que supostamen-
te o recolheu, sGo dados histéricos relevantes para prenunciar os tragos do
abandono de recém-nascidos que se fornou comum nessa Freguesia.

Tracos do abandono

Partindo de um conjunto de tabelas por nés construidas a partir de
pesquisas empiricas nas fontes quantitativas de batismos, apresentamos ndo
somente a existéncia dos expostos, mas sobretudo os nimeros do abandono
de criancas recém-nascidas.

Comegando pela tabela 1, levantamos o nimero de mées ou pais,
que abandonaram seus filhos nas ferras da Freguesia Nossa Senhora da
Apresentacdo. Assim sendo em toda a segunda metade do século XVIII foi
possivel contabilizar dois mil e cem recémmascidos batizados, dos quais
oitenta e dois eram expostos. O indice baixo de pequenos abandonados
correspondeu a 3,9%. Consideramos uma porcentagem pequena quando
comparamos com outras localidades da América Portuguesa.

Na segunda metade dos anos sefecentistas no meio urbano das
cidades de Minas Gerais, o abandono de recém-nascidos chegava a 10%
das criangas batizadas, atingindo freqiéncia que oscilavam entre 20% e
25% nas regides portudrias como Salvador e Rio de Janeiro. (VENANCIO,
2002 a).

Tabela 1 - indice do abandono de criancas na Freguesia
de Nossa Senhora da Apresentagdo

Batismo de livres Batismo de expostos Ndmero relativo de expostos
2100 82 3,9%

Fonte — Assentos de Batismo (1/53-1795)

Para Mello e Souza (1999, p. 58], as “[...] zonas urbanas expu-
nham mais as criangas do que zonas rurais, onde as fransformagdes lentas e
as solidariedades mais acentuadas propiciavam melhor recepgdo aos enjei-
tados.” Sendo a Freguesia de Nossa Senhora da Apresentagdo localizada
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em uma Capitania periférica, economicamente a pequena freqiéncia da pré-
fica de abandono de pequeninos, pode ser comparada com outros espagos
luso-americanos, de economias periféricas e ndo exportadoras.

Segundo Marcilio (1986), uma sociedade composta por pescado-
res e pequenos agricultores como em Sdo Paulo, especialmente a zona de
Ubatuba, na segunda metade do século XVIII e principio do século XIX, a
pratica de abandonar recém-nascidos quase néo existia, pois o indice cor-
respondia apenas a 0,6%. Para Sheila de Castro Faria (1998), em outros
lugares onde ndo havia uma economia exportacdo, como Guaratiba; Irajé;
Jacarepagué e Inhatima, no Rio de Janeiro, o nimero relativo de abandonos
de recém-nascidos era de 3,3%, t@o baixo quanto o da Freguesia de Nossa
Senhora da Apresentag@o.

O historiador norte rio-grandense Macedo [2002) nos possibilita sa-
ber qual foi o indice arrolado de criangas abandonadas na Freguesia da
Cloriosa Senhora Santa Ana do Serido, localizada no sertdo da Capitania
do Rio Grande do Norte, no final do século XVl e inicio do século XIX, que
foi em torno de 5,6%. O indice de abandono por ele identificado, & apenas
um pouco maior ao da Freguesia de Nossa Senhora da Apresentagdo. Por
outro lado, ainda corresponde a um nimero relacionado a uma economia
que também ndo era de exportagdo, e ao que se considera que essa drea
da capitania fornecia gado para Pernambuco.

Salienta-se que em outros espacos da colénia esse pequeno indice
de abandono foi reproduzido. Vendncio (2002), investigando uma comuni-
dade de Minas Gerais, conhecida como Catas Altas, a qual teve a economia
no século XVIII fundamentada na agricultura de subsisténcia, constatou que
o numero relativo de expostos identificados néo foi significativo, apenas fi-
cando na ordem de 2,4%. Por sua vez, Mello e Souza (1999), estudiosa
do passado colonial mineiro, também detectou indices bastante baixos em
algumas comunidades com relagdo & pratica de enjeitar os filhos. A titulo de
exemplos, temos os casos das localidades: Cachoeira do Brumado (MG);
SGo José do Raposo e Crasto de Cima (MG); em todas elas foi registrado um
indice de, apenas, 0,2% de expostos.

Assim sendo, podemos perceber que o nimero baixo de criancas
recém-nascidas abandonadas quando comparado aos centros urbanos da
América Portuguesa, portanto, ndo era algo exclusivo da Freguesia de Nossa
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Senhora da Apresentagdo, situada no norte da colénia. Portanto, ndo pode-
mos deixar de destacar que a pesquisa em um conjunto documental composto
por mil duzentos e trinta Assentos de ébitos, nos possibilitou identificar em
nimeros absolutos 38 (frinta e oifo) expostos, dos quais, apenas, seis &m
referéncia nos Assentos de Batismo. Provavelmente, os demais 32 [trinta e
dois) enjeitados tiveram seus registros de batismo destruidos pelo tfempo, esta
é nossa hipotese.

Com maior evidéncia, os 32 (trinfa e dois) expostos presentes nos
Assentos de Obifos ndo foram confabilizados para obten¢do do indice de
abandono na freguesia.

Tabela 2 - Batismo de expostos e de criangas livres

Expostos
Periodo Batizados
Nomero absoluto Nomero relativo
1753-1757 351 8 2,2%
1760-1766 353 27 7,6%
1768-1777 717 33 4,6%
1786-1795 679 14 2,0%

Fonte — Assentos de Batismo (1753-1/95)

A tabela 2 nos permite visualizar a segunda metade do século XVIII,
dividida em quatro momentos marcados. Nela, podemos ver o nimero de
bafizados que foram realizados em cada periodo, e que de uma maneira
geral, os nimeros sGo praticamente equanimes. O mais urgente é saber que
entre esses catecimenos poucos eram expostos e, sobrefudo, que eles estive-
ram presentes em todo periodo investigado, confirmando o ato de abandonar
criangas recémmnascidas na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentacdo
foi consfante.

A tabela 3, elaborada a partir de dados do periodo de 1760 -
1766, & justificadas por ter sido o momento em que houve o maior ndmero
de abandonos em percentual. Relativamente longa, a tabela serve para rati-
ficar a constante freqiéncia de recém-nascidos abandonados no espago da
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Tabela 3 - Freqiéncia de expostos

Freguesia. Nela podemos verificar os nomes dos enjeitados, além da data
do abandono e do batismo, salvo alguns casos.

Nome dos expostos Data do abandono Data do batismo
Josefa - 12/08/1760
Lauteria - 26/09/1760
Tereza - 04/05/1761
Anna 08/11/1761 27/11/1761
Maria - 14/12/1761
Balehios 05/10/1762 07/10/1762

Francisco 24/11 /1762 30/11 /1762
José (sic) 15/09/1763 -
Maria 23/11/1763 05/12/1763
Lino - 18/12/1763
Lina 13/04/1764 24/04/1764
Manuel 02/10/1764 14/10/1764
Margarida - 16/05/1765
Lucas 24/05/1765 21/06/1765
Antonio 22/08/1765 12/09/1765
Francisco 28/08/1765 09/09/1765
Cosme 2/09/1765 20/10/1765
Manuel - 16/11/1765
Luiza - 24/11/1765
Manuel 05/12/1765 08/12/1765
Bernada - 26/01/1766
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Nome dos expostos Data do abandono Data do batismo
Inofre 15/04/1766 29/04/1766
Jodo 20/05/1766 26/05/1766
Manuel 01/08/1766 08/08/1766
Maria - 10/08/1766
Antfonio - 24/08/1766
Miguel 12/09/1766 -

Fonte — Assentos de Batismo (1753-1795)

Analisando a tabela, verificamos que os genifores, ou mais espe-
cificamente as maes, finham a prdtica de abandonar constantemente seus
rebentos. Havia intervalos relativamente longos, e outros bem curtos. Um
exemplo bem claro de relafiva consténcia de abandono de criangas na fre-
guesia foi o caso do exposto Balehios, deixado em algum lugar da Freguesia,
na data de 5 de outubro de 1762. Quarenta e nove dias, apds o abandono 187
desse pequenino, outro recémmnascido é abandonado na data de 24 de
novembro de 1762, recebendo o nome de Francisco.

E com freqiiéncia, que esses casos se repetem na Freguesia. Na data
de 22 de agosto de 1765, o Tenente Coronel Felis Barbosa Tinoco encontrou
por volta das trés para as quatro horas da manh& um exposto, sendo que o
proprio militar e sua esposa apadrinharam-no, pondo-lhe o nome de Antonio.
Chamanos atengdo para a proximidade do abandono de Francisco, deixa-
do na casa de Cosme Ferreyra, em 28 de agosto de 1765, mas encontrado
pelo préprio dono do domicilio as trés horas da manha. Observase que o
infervalo foi de apenas 6 dias de um abandono para o outro.

O problema da inexisténcia de algumas datas de abandono e de
batismo é conseqiéncia da elaboragdo incompleta dos documentos eclesids-
ficos. As casas de colonos foram o destino de 100% dos expostos identificados
na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentacdo, isso demonstra uma certa
preocupacdo dos pais com seus filhos enjeitados.

Evidentemente, que a preocupacdo esfava direfamente relacionada
ao local onde todos os recém-nascidos da segunda metade do século XVIIl
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foram abandonados na Freguesia. O indice deixa evidente o cuidado das
mdes em abandonar as criancas em domicilios. Em nenhum momento, os
caminhos, as Igrejas, os logradouros, as capelas ou mesmo o Senado da
Céamara foram lugares elegidos para se deixar os pequeninos, possivelmente
por haver uma probabilidade muito maior de morrem de fome, frio ou ataco-
dos por animais, como assim ocorria nos grandes centros urbanos.

A forma com que os pais abandonaram regularmente seus filhos na
Freguesia, somente confirma a hipdtese de Marcilio: “[...] vendo o fendmeno
abandono de criancas na perspectiva histérica ampla, abrangente, podemos
afirmar, sem incorrer em grandes erros, que a maioria das criangas que os
pais abandonaram ndo foram assistidas por instituicdes especializadas. Elas

foram acolhidas por familias subsfitutas”. (MARCILO, 2001, p. 55).

Por sua vez a tabela 4 permite acompanhar os mais variados tipos
de domicilios onde os expostos da freguesia foram deixados. As casas che-
fiadas por homens foram a grande escolha daqueles que abandonaram um
recémmnascido. Tal predilec@o correspondeu a 69,3% dos domicilios que
receberam enjeitados. Ressaltase que essa porcentagem estava dividida em
frés categorias: os domicilios de pessoas que eram aparentemente apenas
colonos, correspondia a 54,8% dos abandonados; os domicilios de escra-
vos, 2,4% e os domicilios de militares, tiveram “deixados em suas portas”,
12,1% dos enjeitados.

Os domicilios chefiados por mulheres receberam 28% dos enjeitados,
a considerar que o conjunto de colonas que viviam na Freguesia de Nossa
Senhora da Apresentacao eram geralmente mulheres solteiras ou declaradas
vitvas, algumas delas proprietérias de escravos. Enquanto, com relogdo a
2,4% n&o foi possivel identificar os locais de abandono.

|nque§fionovelmenfe, fanfo nos Assenfos de Batismo quanfo nos
Assentos de Obito ndo revelaram a existéncia de recém-nascidos abando-
nados na casa de sacerdotes. Porém, assim como a tabela 4, tal qual as
demais foram construidas e analisadas baseadas nos dados retirados dos
Assentos de Batismo, ndo foi contabilizada a existéncia de um recém-nascido
deixado na porta da casa do Provedor da Fazenda Real, o senhor Antonio
Carneiro de Albuguerque, j& que o pequeno abandonado foi identificado

nos Assentos de Obito do ano de 1798.
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Domicilios Erpostos
Nomero absoluto Nomero relativo
Colonos 45 54,8%
Colonas 23 28%
Escravos 2 2,4%
Militares 10 12,1%
Sacerdotes - -
Funciondrios Reais - -
Domicilio ndo identificado 2 2,4%

Fonte — Assentos de Batismo (1753-1795)

A possivel forma das casas de colonos com familias constituidas
para se abandonar criancas, representava uma tenfativa de oferecer ao filho
enjeitado uma melhor sobrevivéncia num ambiente aparentemente estavel.
Especificidades, também, foram identificadas nos locais de abandono como:
colocar a crianga numa casa de um colono solfeiro. Serd que o exposto
era filho dele? Nao sabemos e tampouco descartamos essa possibilidade.
Enfretanto, o que especulamos é o tipo de frafo que teve uma crianca enjeito-
da em uma casa onde ndo havia uma mulher com a minima experiéncia na
criacdo de filhos. Também néo descartamos a hipétese do dito colono haver
entregado o enjeitado para uma familia com maior potencial de criglo. Uma
outra especificidade foram dois enjeitados na casa de escravos. Qual seria
a infengdo dos pais que abandonavam seus rebentos na porta de cativos? Ja
que os escravos eram criaturas com pouca ou nenhuma estabilidade e perso-

nalidade juridica. (MATTOSO, 1990).

Pode-se verificar o caso do preto Joaguim que, no ano de 1763, era
escravo de Joaquim de Moraz, morador no Arraial de Ferreiro Torto. Por volta
da meia noite, da quarta para quintafeira, do dia 14 ou 15 de sefembro
de 1763, o preto Joaquim enconfrou na porta de sua casa uma crianga que
ndo portava nenhum bilhete. Sucede que o pequeno exposfo foi bafizado
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subcondigcdo. O ato de batizar um exposto subcondicdo, estava direfamente
relacionado & divida de quem recebia o rebento. Como havia enjeitados
que fraziam consigo bilhetes que informavam se a crianca tinha recebido o
primeiro sacramento ou ndo, e para garantir a salvacdo da alma do peque-
no desvalido, se realizava um batismo por precaugdo. (MARCILIO, 2001).
Acredita-se que o exposto tenha sido recolhido pelo dito escravo, & que ele
conduziu a crianga até a lgreja matriz de Nossa Senhora da Apresentagdo,
tornado padrinho do exposto junto com sua mulher Feliciana, que, & época,

era uma prefa forra. (ASSENTO DE BATISMO, 1763).

Para o historiador Jacques Gélis (1991), o batismo foi considerado
um rito de socializacdo da crianca. Assim sendo, na Freguesia de Nossa
Senhora da Apresentag@o, esse rito de socializag@o também concedido aos
expostos ocorreu como em outros espagos da coldnia, em Igrejas, capelas e
em domicilios.

Tabela 5 — Locais onde foram realizados os batismos de expostos

. Expostos
190 Locais
Numero absoluto Numero relativo
Igreja Matriz 25 30,4%
Capelas 50 60,9%
Domicilios 2 2,4%
Local n&o identificado 5 6%

Fonte — Assentos de Batismo (1753-1/95)

Na tabela 5, tem-se uma distribuic@o dos lugares de batismo dos pe-
quenos enjeitados na freguesia. Por esse mapeamento, podemos conijeturar
que a maioria dos domicilios receptores da Freguesia de Nossa Senhora da
Apresentagdo estavam localizados no espago rural, pois 60,9% dos expostos
foram batizados em capelas.

Diante desse quadro, podemos comparar essa Freguesia com a da
regiGo de Sorocaba (SP), onde 80% dos domicilios receptores estavam loco-
lizados no espago rural; e, apenas, 20%, na drea urbana. Segundo Bacellar
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(2002, p.24] "[...] nenhum autor brasileiro jamais sugeriu, de modo explicito,
que a exposicao [de criancas] seria um fendmeno passivel de ocorrer em tal
grandeza no meio rural [...]."

Isso demonstra que na Freguesia na segunda metade do século XV,
foram batizados em torno de dois mil e cem recém-nascidos. A tabela ¢
confirma a discuss@o anterior, pois 1084 criangas receberam o primeiro sa-
cramento em capelas, o que mostra onde estava localizada a maior parte
da populagdo da Freguesia. As palavras de Cascudo s@o extremamente rele-
vantes para compreendemos a primazia das capelas na Freguesia de Nossa
Senhora da Apresentag@o.

[...] era afirmacdo de fé e denunciava o desenvolvimento eco-
némico local, a densidade demogrdfica em ritmo crescente, o
nimero apreciavel de almas em ‘estado de comunhdo’, uma
cerfa massa residencial fixando cristdos, vivendo em tarefas re-
gulares, em condicdo de receber os sacramentos, matriménio
para os mogos, bafizado para as criangas, extremaungdo para
os velhos. A Capela declarava a presenca da vida social or-
ganizada sobre bases estdveis, concordancia do esforco com
a produgdo asseguradora da existéncia familiar, o grupo vicial
capaz de prestar mutua profe¢do e auxilio, sisema de caminhos
arficulando as propriedades esparsas ao centro mais povoado,
facilitando transito e escoamento das sofros, costumes cristdos,
unificadores e solitarios com a figura simples da Capelinha, pas-
foreando o rebanho imével, reunido & voz lenta do pequenino
sino emocional. (CASCUDO, 1992, p. 10-11, grifo nosso).

Pela tabela 6, constatamos que os recém-nascidos eram batizados
em domicilio, e, ainda, na Igreja de Nossa Senhora do Rosdrio, tfemplo “res-
frito” para os cativos. Vale lembrar que apenas 0,09% do total foi batizado
nesse femplo.

Do ftotal dos Assentos de Batismo 2100 (dois mil e cem), 37 |(trin-
fa e sete] foram em domicilios que corresponderam a 1,7%, e 2, apenas,
foram realizados na Igreja de Nossa Senhora do Rosario. Supomos que os
batizados que ocorreram na Igreja, foram por mera devogdo ou mesmo por
regularidade sacramental. Geralmente, nos primeiros oifo dias pésparto, o
crianga deveria ser levada & presenca de um sacerdote para receber os

Santos Oleos, pois, “[...] acreditavarse que os inocentes que morriam, logo
depois do batismo, iam logo para o céu.” (DEL PRIORE, 2001, p. 34).
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Acreditamos, pois, que fais batizados ocorridos em domicilio e na Igrejo de
Nossa Senhora do Rosario podem estar diretamente relacionados a essa
pratica cultural.

Tabela 6 — Espaco onde batizaram as demais criancas livres

Espacos Batizados
Nomero absoluto Nomero relativo

Igreja matriz 787 37,4%
Igreja de N° Sr® do Rosdrio 2 0,09%
Igreja de Santo Antdnio 82 3,9%
Capelas 1084 51,6%
Domicilios 37 1,7%
Local né&o identificado 102 4,8%

Fonte — Assentos de Batismo (1753-1/795)

Nesta dltima tabela, aparece a reparticdo por sexo dos expostos da
Freguesia, no periodo de 1753-1795, onde os meninos eram mais aban-
donados que as meninas. Para Mello e Souza (1999, p. 51), o fato pode
ser exemplificado por “[...] refluxo da flutuacdo natural que sempre corre no
tocante a uma distribuicdo de nascimentos entre os sexos, acabando, ao fim
e ao cabo, por se autoregular.”

Esclarece-se que a razdo do sexo corresponde & porcentagem de
meninos sobre meninas. Em alguns lugares da América Portuguesa, estu-
dos de caso identificaram tendéncias a um equilibrio nos abandonos, tal
como na Freguesia de Nossa Senhora da Apresentacdo, por exemplo, na
Paréquia da Sé de Sao Paulo (1763-1770), e na jurisdicdo da Santo Amaro
(1760-1810). Em um estudo feito na lista nominativa para a cidade de Sao
Paulo, encontrou um total de 85 expostos, sendo 44 meninos e 41 meninas.

(MARCILIO, 2001).
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Tabela 7 — Reparticéo por sexo dos expostos

Periodos Expostos Masculinos | Femininos | Razdio de sexo
1753-1757 8 5 3 62,5%
1760-1766 27 16 11 59,2%
1768-1777 33 19 14 57,5%
1786-1795 14 9 4 64,2%

Fonte — Assentos de Batismo (1753-1795)

Na vila de Sorocaba (SP), a razdo de sexo também se apresentou
equilibrada. Bacellar (2002), no periodo de 1737-1845, identificou um
grupo que correspondia a 531, enjeitados e 521 enjeitadas.

Em suma, recém-nascidos foram regularmente enjeitados em todos os
lugares de uma comunidade composta por indios, escravos, militares, padres,
mulheres solteiras, vidvas e vadios. Comunidade essa que feve seu cotidiano
pontilhado de situagcdes “atipicas”: nascimento de criangas gémeas, docu-
mentos erradamente redigidos e rebentos que receberam como padrinhos
duas pessoas do mesmo sexo.

Todavia, a amostragem das tabelas apresentadas contribuiu para
construgdo do seguinte hipdtese: a populacdo de expostos ndo correspondeu
a um conjunto representativo em nimeros absolutos, sem haver acentuacdo
dessa pratica; mas uma regularidade no abandono. Todos os recém-nascidos
foram abandonados em domicilios, com predilecao para o abandono em do-
micilios comandados por homens, o que sugeria existéncia um grupo esfavel,
uma familia.

A maioria dos expostos foram batizados nas capelas, tal como as
demais criangas nascidas na freguesia, no decorrer da segunda metade do
século XVIII, houve uma autoregulagdo demogrdfica relativa ao abandono de
meninos e meninas nessa jurisdic@o eclesidstica.
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Anténio Névoa — Os lugares da teoria e os
lugares da pratica da profissionalidade docente

Anténio Névoa - Theory places and practice places of the teaching profissionalism

Anténio Névoa
Universidade de Lisboa | Portugal

Em 1999, o Prof. Dr. Anténio Noévoa respondeu por escrito a
uma enfrevista elaborada pelas professoras do Departamento e Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte — Beté@nia leite Ramalho, Maria Estela Costa Holanda Campelo,
Marlicia Menezes de Paiva, Marta Maria de Aratjo e Rosandlia de Sa
leitdo Pinheiro — publicada na Revista Educacdo em Questao (v. 10e 11, n.
2/1, jul./dez. 1999; jan./jun. 2000). Em face do esgotamento dessa edi-
cdo e da sistemdtica leitura dessa entrevista, o Conselho Editorial da Revista
Educagcdo em Questao solicitou ao autor a autorizagdo para republicacdo
que prontamente respondeu: “Se entendem oportuna a sua republicagdo,
pela minha parte #m a autorizacéo necessaria.”

Marta Maria de Aratjo
Editora Responsavel da Revista Educag@o em Questdo

Poderia dizer brevemente suas raizes familiares e culturais?

Anténio Névoa: As minhas raizes estdo no Norfe de Portugal, em familias
fradicionais e numerosas, de uma aristocracia que se foi aburguesando.
Ensinaram-me, desde o bergo, a memaéria do historiador Alberto Sampaio (os
seus livios, os seus amigos, as suas terras), um dos meus anfepassadas que
pertenceu & famosa Geragdo de 1870 (Antero de Quental, Eca de Queirds e
tantos outras). Cresci dentro do universo cultural do meu pai, juiz de profissao,
numa familia catélica que soube criar um ambiente aberfo e tolerante. E eu
sei que, “por mais que um homem ndo queira, anda sempre carregado de
histéria”, como diz Miguel Torga.
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Como caracteriza a sua formacdo académica®

Anténio Névoa: Em 1991, pediram-me para proferir a palestra de abertura
do Coléquio que marcou a constituicdo definitiva da Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da Educag@o. Comecei por me inferrogar sobre a minha identida-
de profissional ou, mais pragmaticamente, sobre a forma de nomear a minha
profissGo. Cientista da Educacdo? Seria uma idéia exdtica e algo esquisita.
Fducador? A definig@o ndo me diferenciaria de quase ninguém na sociedade
actual. Historiadorsociélogo da educagdo? Para além de pedante, a férmula
ndo é muito esclarecedora. 1/3 matemdtica + 1/3 artista + 1/3 historiodor?
A resposta so teria sentido em eito de provocacdo. Pedagogo? E uma boa
tentativa, mas que oscila entre o ridiculo e o pomposo. A experiéncia tem-me
ensinado que s6 hé& uma resposta plausivel: dizerme professor. Apesar de
ser uma meiasolugdo, quase sempre chega. Mas se aparece alguém mais
curioso e pergunta: “Professor de qué?” — entdo tudo recomega...

Quais as principais correntes teérico-metodolégicas que contribuiram para
O Seu percursoc

Anténio Névoa: Pela resposta anterior percebe-se que o meu percurso foi — e
continua a ser — muito heferodoxo. Reconforta-me saber que este &, talvez,
o drama das educadores que recusam fecharse no “cientismo” daqueles a
quem Daniel Hameline chamava os SSS (spécialistes spécialement spéciali-
sés). Quando olho para os “meus autores”, reconheco a marca da cultura
francesa: a Escola dos Annales, Jean-Paul Sartre, Michel Foucault, mais tarde,
Pierre Bourdieu. Mas, percorrendo os meus escritos, vejo fambém a influéncia
alema (Max Weber, Norbert Elias, Jirgen Hobermas) e, recentemente, ameri-
cana [Hayden White, Martin Jay, Benedict Anderson). Na pedagogia, sempre
me interessei pelos movimentos de renovagdo pedagdgica: a educagdo nova
(nos anos vinte), as pedagogias ndo-directivas (nos anos sessenta), Paulo
Freire... E ndo posso deixar de mencionar duas pessoas que me ensinaram a
pensar criicamente a educacdo: Daniel Hameline e Thomas Popkewitz.

Porqué a sua opgdo pela Histéria da Educacdo como campo de estudo?
Anténio Névoa: A Histéria sempre fez parte da minha vida, mesmo quando

eu ainda ndo o sabia. A Educagdo foi fruta de um “acaso” quando, no meio
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da loucura revoluciondria de 1974-1976, me vi & frente de uma classe de
alunas normalistas na cidade de Aveiro. Para mim, uma e outra sdo indisso-
cidveis. A um historiador exige-se que seja capaz de pensar o tempo, de se
pensar no tempo. A um educador pede-se que seja capaz de sentir o presen-
fe, de se sentir presente. Como diz Vitorino Magalhdes Godinho, “nunca ha
histéria a mais, e ndo é a histéria que nos afasta das nossas responsabilido-
des no presente e no futuro”. Pessoalmente, o possodo interessa-me pouco. O
que me preocupa € o modo como o possodo é presente, o modo como ele
habita as nossas maneiras de estar, de falar e de pensar E preciso compreen-
der que, no esforco de imaginar o passado ou de imaginar o futuro, estamos
sempre a escrever uma “histéria do presente”, uma “histéria dos problemas”
para utilizar a expresso de Foucault. Para mim, a Histéria da Educagdo ndo
& uma “disciplina”. E o lugar a partir do qual eu elaboro as minhas reflexdes
sobre os mais diversos temas, desde os professores as reformas educativas,
desde os alunos ao quotidiano escolar.

Uma vez que o Prof. Anténio Névoa é um historiador da educagdo inter-
nacionalmente conhecido, poderia destacar, na sua produgéo, os obras
que obtiveram repercussdo maior e em que idiomas foram traduzidos?

Anténio Névoa: A fitulo de exemplo, talvez seja possivel assinalar alguns tra-
balhos, por vezes em co-autoria, publicados essencialmente em francés e em
inglés, agrupando-os em duas temdticas distintas. — Histéria da Educagdo: Le
Temps des Professeurs (1987), The Colonial Expenience in Education (1995,
la nouvelle Hisfo/re américaine de I'Education (1997), Regards nouveaux sur
I'Education nouvelle (1997), Histoire & Comparaison (1998), Ways of Saying,
Ways of Seeing — Public Imapes of Teachers (19th-20th centuries) (2000).
— Educagdo Comparada: L'Europe et ['Education: Eléments d’analyse socio-
historique des politiques éducatives européennes (1996), Modeéles d’analyse
en éducation comparée: le champ et la carfe [1998), Professionnalisation
des enseignants et Sciences de I'éducation (1998), The restructuring of the
European Educational Space (2000), A difusdo mundial da escola (2000),
['éducation comparée et les politiques éducatives dans I'espace européen
(2000).
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Sendo um estudioso das organizagdes escolares no dmbito dos estudos
histérico-educacionais, qual a sua opinido sobre os recentes debates acer-
ca da temdtica?

Anténio Névoa: A histéria da escola pode ser contada como uma “Histéria
de fracasso” ou como uma “Histéria de sucesso”. Fracasso, porque, ape-
sar dos importantissimos investimentos feitos ao longo de muitas décadas no
sector da educacdo, entramos no século XXI com indices elevados de anal
fabetismo e de iliteracia, de reprovacdo e de abandono escolar. Sucesso,
porque, apesar de todas as suas incapacidades, a escola constituiu uma das
instituicoes de mobilidade e de promogdo pessoal, de integragdo e de desen-
volvimento social. O modelo escolar, tal como ele se consolidou na segunda
metade do século XIX (organizagdo do espago e do tempo, curriculos, estatu-
to do professor, efc.), sobreviveu s rupturas do século XX. Hoje, sabemos que
ele estd esgotado e que o seu fim & inevitavel. Mas revelamos uma enorme
dificuldade para anfecipar as mudangas necessarias e para imaginar o futuro
proximo da escola.

O Professor poderia discutir, a luz da Nova Histéria Cultural, a importén-
cia dos atores: género, classe efc. para os estudos educacionais?

Anténio Névoa: Durante muito tfempo, em particular nos Estados Unidos da
América, a tfrilogia raca-classe-género dominou o pensamento educacional.
Mais tarde, o critério orientagdo sexual juntouse aos frés precedentes, esta-
belecendo o cé@none do “politicamente correcto”. A Nova Histéria Cultural,
em grande parte influenciada por correntes pés-modernas, difundiu prétficas
discursivas em que estes conceitos primavam pela auséncia. Pessoalmente,
parece-me perfinente romper com modos de pensar que concediam & ro-
caclasse-género um poder explicativo que esta frilogia ndo possui. Mas,
ao mesmo tempo, sou sensivel ao alerta de Pierre Bourdieu contra a nov-
lingua americana, uma espécie de vulgata planetaria na qual fluem termos
como “identidade”, “filiacdo”, “pertenca” ou “exclus@o”, ao mesmo tempo
que desaparecem os conceitos de “capitalismo”, “classe”, “exploracdo” ou
"dominacao”.
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Em que pesa sua afirmagdo: “S6é uma histéria baseada nos processos de
mudanca nos permite uma apropriacdo interveniente do passado”.

Anténio Névoa: A histéria foi, muitas vezes, uma apropria¢do nostélgica do
passado. A histéria da educagdo, em particular, constituiu o lugar académico
onde se legitimava a melancolia pelo antigamente... N&o é esta a histéria
que me interessa. O que eu quero perceber sGo os processos de mudanca,
que se definem muitas vezes na “longa duracdo” das coisas humanas e,
outras vezes, se inscrevem na “curta duragdo” das rupturas e das politicas.
Percebermos o passado enquanto “processo de mudanga” é a melhor manei-
ra de nos dotarmos de um patriménio de experiéncias e de ideias que nos
pode ajudar a compreender melhor os dilemas do presente.

Na sua opiniéo, qual é o alcance de Sociedades tipo “Sociedade Brasileira
de Histéria da Educacao”’, recentemente criada, na consolidacao do cam-
po da historiografia educacional?

Anténio Névoa: As comunidades cientificas tém sistemas préprios de organi-
zagdo, que cumprem objectivos de estruturagdo, dinamizacdo e promogdo de
deferminados campos do saber. Recentemente, varios estudos de sociologia
do conhecimento tm mostrado a importancia dos “sistemas auto-referenciais”
na organizagdo das disciplinas cientificas. Por outro lado, no plano infernc-
cional, hd uma tradicdo forfe de “sociedades nacionais” que se enconfram
federadas na Associacdo Internacional de Histéria da Educacdo (ISCHE —
International Standing Conference for the History of Education). A criacdo
da Sociedade Brasileira parece-me muito imporfante, ndo sé para reforcar a
histéria da educag@o no vosso pais, mas também para dar uma dimensdo
internacional aos estudos e frabalhos que tém sido feitos.

Considerando a situacdo educacional do Brasil, onde o fracasso escolar no
sistema publico tem se tornado regra, em vez de exce¢do, que recomenda-
¢oes o Prof. Névoa faria para os cursos de formacao de professores?

Anténio Névoa: A maneira como a pergunta estd formulada esfabelece,
implicitamente, uma relagdo directa entre o “fracasso escolar” e a “formagdo
de professores”. Todos nés recusamos sentar os professores no banco dos
réus, tornando-os “culpadas” pelo estado da educagdo. Mas somos muitas
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vezes fraidos pelas nossas palavras e, sem querer, contribuimos para reforgar
esta ideia. Por isso, antes de responder, quero dizer que o “fracasso escolar”
é um problema de enorme complexidade que, em paises como Portugal
ou o Brasil, tem profundas raizes sociais, culturais, econdémicas e politicas.
Ha uma parte deste problema que diz directomente respeito & escola e aos
professores. E esta parte tem de ser enfrentada, com determinacdo e profiss-
sionalismo, por todos os educadores. Nesse sentido, advogo uma mudanga
dos cursos de formag@o, que conduzam a um alargamento do referencial
tedrico, do repertdrio metodolégico e do horizonte éfico dos professores: uma
melhor compreens@o dos alunos e dos seus grupos de pertenca; uma maior
diversidade de instrumentos de intervencdo pedagégica, em particular no
senfido da infegragdo e do acompanhamento das criangas e dos jovens; uma
afitude de compromisso com a educacdo de todos os alunos, procurando
que a escola contribua para a sua formagdo como pessoas.

Aqui no Brasil, as suas idéias a respeito da formagéo e profissionalizagéo
dos professores foram muito bem aceitas. Hoje hd uma grande inquieta-
¢do, sobretudo no meio académico, a respeito do trabalho do ensino como
atividade que merece lograr um status de profissdo. Qual a sua opinido a
este respeito?

Anténio Névoa: Como lhe disse, iniciei a minha actividade na formacdo
de professores hd cerca de 25 anos. Quando comparo aquela época com
os dias de hoje, verifico que houve mudangas muito significativas no modo
de pensar as questdes da formagdo de professores. Hé trés tendéncias que
merecem ser assinaladas. A primeira é a substfituicGo de uma concepgdo
técnica do frabalho docente, que ainda prevalecia na década de oitenta,
pelas perspectivas do “professor reflexivo”. A segunda consiste no abandono
de um principio de separagdo entre os “lugares da pratica” e os “lugares da
teoria” (ligados, de algum modo, pelos “estagios’) e na adopgdo de pro-
gramas concebidos afravés de uma articulagdo entre o “espago escolar” e o
"espago universitério”. A terceira diz respeifo & transigdo de uma légica que
separava os diferentes “tempos da formag@o”, privilegiando claramente a
formagdo inicial, para uma logica infegrada de desenvolvimento profissional.
Estas fendéncias permitem aproximar a quest@o do status, ndo sé a partir dos
critérios fradicionais (prestigio, autoridade, remuneragdo, ...), mas também a
partir de um novo entendimento da profissionalidade docente.
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Que tendéncias observa hoje na formacdo de professores, no plano
internacional?

Anténio Névoa: A pergunta é muito ampla e pode fer diversas respostas.
De modo algo simplista, creio que é possivel defectar trés tendéncias (que
ndo sdo necessariamente positivas) nas politicas de formacao de professores.
A primeira é aq consolidag@o de uma “légica de mercado”. Um relatério
recente do insuspeito Holmes Group, dos Estados Unidos da América, abre
com estas palavras: “A formagdo de professores é um grande negdcio numa
nagcdo que emprega mais de 3 milhdes de educadores. Os délares cintilam
nos olhos de todos aqueles que andam & procura de ganhar dinheiro e de
boas oportunidades de mercado”. Né&o compreenderemos nada dos debates
e das confrovérsias actuais se nos esquecermos desta realidade. A segunda
fendéncia, um pouco por todo o mundo, é a progressiva “universitarizacdo”
das instituicdes de formacdo de professares. A universidade tem de aprender
a frabalhar com os “saberes da prética e da experiéncia”, mas parece ser,
definitivamente, o lugar de referéncia para a formagdo de professores. A
ferceira tendéncia diz respeito ao contfrole dos programas de formacdo de
professores, com a adop¢do de uma ideologia educacional que tem pugno-
do pela passagem de uma regulacdo ex-ante para uma regulacdo ex-post.
Na onda desfa ideologia t€m-se introduzido novos sistemas de pensamento
e de linguagem: indicadores, accountability, prestag@o de contas, sistemas
de acreditacdo, critérios de afericdo, medidas, performances, standards, po-
drdes, normas, efc. E preciso fer consciéncia que estas linguagens ndo sdo
inocentes e que elas estdo a construir (e nGo apenas a descrever) as nossas
realidades educativas.

Que devera ser feito para avancarmos para uma maior qualidade a nivel
da formagdo do professorado?

Anténio Névoa: Atrds de uma pergunta dificil vem outra ainda mais dificill
Vou tentfar responder refomando palavras que proferi numa palestra em Santa
Maria. Ai, comecei por assinalar quatro ideias que tém vindo a dominar
a arena da formagdo de professores: a) a importéncia do professor como
pessoa; b) a valorizacdo da experiéncia e da reflexdo; c| o investimento da
escola e do colectivo na profissdo docente; d) a relevancia do movimento dos
professores como investigadores (feacher research movement). Em relagéo a
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cada uma desfas ideias procurei demonstrar que, ao serem apropriadas por
toda a gente, perderam grande parte da sua capacidade critica e da sua
pertinéncia cientifica. Sugeri, entdo, quatro evolugdes: a) da descoberta do
professor como pessoa evoluir para a preocupagdo com o auto-conhecimento
e a reflexdo éfica; b) da valorizag@o da experiéncio e da reflexdo passar
para o reforco da andlise colectiva das prdticas e da supervisdo dialégica;
c) do investimento da escola e do colectivo na profissdo docente avangar
para a organizacdo de ambientes favordveis ¢ formagdo-inovacdo e para
a emergéncia de movimentos pedagdgicos concebidos como “espagos de
formagdo”; d) do surgimento do feacher research movement caminhar para o
reforco do papel da universidade na formacdo de professores e para praticas
de pesquisa e de escrita partilhadas pelos professores. Acredito que estas
quatro evolugdes, que articulam a formagao inicial e continuada numa pers-
pectiva de desenvolvimento profissional, podem contfribuir para transformar os
programas de formagdo de professores.

Definir a profissdo do ensino néo é tarefa fécil por indmeras implicacoes
histéricas, politicas e mesmo educacionais. Fazer o trabalho ensino ser
compreendido na perspectiva de uma profisséo requer, portanto, mudan-
cas nas representacdes construidas sobre o que é a docéncia, o ensinar, o
aprender etc. Como o Prof. Névoa analisa essa questdo?

Anténio Névoa: Recentemente, fui chamado o apresentar e a comentar uma
palestra do Prof. Daniel Hameline, com um fitulo bem sugestivo: Os profes-
sores: Prisioneiros ou cimplices? Que nova profissionalidade? Na conclusdo
da sua palestra, o Prof. Daniel Hameline lembrou que, de uma certa maneira,
os professores foram e serdGo sempre acfores aos quais ndo serd concedido,
nem pelos poderes piblicos, nem pela opinido, nem pelos seus inferlocutores
directos (colegas, pais, alunos), nem pela sua propria consciéncia, o direito
de fazerem as coisas & sua maneira. Uma das componentes da nova profis-
sionalidade serd, por isso, a aceitagdo positiva de uma dupla confradigéo: a
confradigdo da obediéncia rebelde e a contradicao de prever o imprevisivel.
Com esta “"provocagdo” o Prof. Daniel Hameline quis sair do circulo viciosa
dos prisioneiros ou cimplices, sugerindo a necessidade de “libertar a imagi-
nagdo” confra a obediéncia pura, mas também contra uma utopia que quer
fechar e controlar o futuro. Partilho com ele estas duas propostas. Acredito
que a profissGo do ensino exige compromisso social e imaginagdo criadorar:

Revista Educagéio em Questo, Natal, v. 30, n. 16, p. 197-205, set./dez. 2007



compromisso social, que é também responsabilidade ética, com a educagdo
de todas as criangas, no respeito pelos seus ritmos, pelos seus projectos,
pelas suas culturas; imaginacdo criadora que néo se refugia num “excesso
de futuro”, que é quase sempre um “défice de presente”, mas que se exprime
nesse corpo-a-corpo didério com as criangas e os jovens. Depois de nos terem
anunciado o “fim da educacdo” e o “desaparecimento dos professores”,
constatamos que aprender e ensinar confinuard a ser uma das actividades
centrais das sociedades do século XXI. Mas todos sabemos que nGo se apren-
derd e ndo se ensinard da mesma maneira. A “refundacdo da escola” tem
muitos caminhos, mas todos eles passam pelo professorado. No passado,
esfa profissGo confribuiu para inventar a ideia modemna de educagdo. No
presente, o seu papel é essencial para reculturar as escolas, concebendo-as
como espagos de formacdo pessoal e de cidadania democrdtica. A escola
ou a guerra civile — Podemos admitir que Philippe Meirieu talvez tenha exage-
rado um pouco ao colocar esta alternativa de forma t@o brutal. Mas femos de
reconhecer, face ao conjunto de fenémenos que afravessam as sociedades
actuais, que na escola se joga uma parte decisivo do que serd o nosso futuro
colectivo.

Prof. Dr. Anténio Névoa
Universidade de Lisboa | Portugal
Reitor da Universidade de Lisboa

F-mail | novoa@reitoria.ul.pt
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Comenda mérito em Educacao Waldson José
Bastos Pinheiro — 24 de outubro de 2007

Commadery merit in Education Waldson José Bastos Pinheiro — october 24th, 2007

Arnon Alberto Mascarenhas de Andrade
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Cerfamente a criacdo da Comenda Mérito em Educacdo Professor
Waldson José Bastos Pinheiro nos permite a renovagdo constante da referén-
cia & figura do Professor Waldson. Ele, Professor Cidaddo, sabia afravés do
didlogo, despertar em seus alunos, o prazer pelo conhecimento — sGo muitos
os festemunhos de seu trabalho formador da identidade profissional de profes-
sores educadores. Ele, Cidad@o Professor, primava pela militéncia politica,
pela participagdo democrdtica nos assuntos de seu tempo, nas coisas de
nossa cidade. £ uma honra, senhor Prefeito e Senhora Secretdria Municipal
da Educagdo, receber esta comenda que nos traz a lembranca e o modelo
do Professor VWaldson Pinheiro.

F também uma honra falar em nome da Professora Noilde Ramalho,
icone desfa cidade, exemplo de ateng@o & juventude, de preocupacdo com
o desenvolvimento da mulher potiguar na busca de autonomia e da valoriza-
¢Go social. Continuadora da obra de Henrique Castriciano soube ajustarse
as demandas sociais e as exigéncias do seu fempo, ampliando o alcance de
suas acdes educativas.

Igualmente honroso é contemplar em nossa fala, a forte presenca
do Professor Onofre Lopes nesta solenidade, pois que, co ser agraciado in
memorian, a essa homenagem se associam todos aqueles que, de alguma
forma, tiveram ou tém sua vida influenciada por suas realizacdes, entre os
quais, eu, como professor da UFRN, também me incluo. A homenagem ao
Professor Onofre Lopes, nos traz de volta o visiondrio que, fomando em suas
md&os a bandeira de Janudrio Cicco, criou a Escola de Medicina e liderou o
processo que dotaria o Rio Grande do Norte de uma Universidade Federal
— um dos mais importantes instrumentos de desenvolvimento do Estado nas
Ultimas cinco décadas. A Prefeitura, gesfora do Ensino Fundamental home-
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nageia um dos simbolos da Educagdo Superior em nossa cidade, pois foi
gragas & agcdo educativa do professor Onofre Lopes que se formou essa rede
de eventos que se estende das arfes & tecnologia mais sofisticada, da ciéncia
& filosofia, da educacdo escolar aos instrumentos da Justica e do Direito.

A solenidade inclui, ainda, a entrega da Comenda Waldson Pinheiro
a uma insfituicdo que muito tem confribuido para a formagdo de leitores e
para o desenvolvimento de uma consciéncia cidada em nossas escolas, que
fem levado o texto impresso a nossas salas de aula, que tem, num caderno
especial, levado & comunidade educacional, os fafos importantes da educa-
¢do, os avancos, os exemplos, as novas idéias e as reflexdes mais candentes
sobre a educacdo brasileira. Comentava, eu, recentemente, sobre os crité-
rios de avaliacdo da produgdo intelectual nas Universidades e defendia a
adogdo de critérios particulares para certas dreas do conhecimento como
educacdo. Certos femas, dizia eu, prefiro ver publicados no DN Educagdo,
do que nas mais seletas revistas da Europa. O DN Educag@o tem sido um
veiculo de informagdo que chega & ponta do sistema e tem, portanto, um
elevado poder de mobilizagdo e mudanga. E, porfanto, Senhor Prefeito e
Senhora Secretdria, uma honra falar em nome do Didrio de Natal, também
confemplado com a Comenda Mérito em Educagdo Waldson José Bastos
Pinheiro.

De minha parte, senhor Prefeito, peco licenca para esfender a ho-
menagem que recebo, a minha mae, professora Alzira Mascarenhas de
Andrade, a quem devo o meu envolvimento com a educagdo, desde o meu
nascimento e em nome de quem eu estendo fambém &s muitas professoras
que, com sacrificio, empreenderom sua acdo civilizatéria pelo interior do
pais — Recém formada na primeira turma da Escola Normal de Feira de
Santana, consfruida na Reforma Educacional de Anizio Teixeira, aprovada
em concurso piblico, chega a Palestina no interior da Bahia a professora
Alzira, com a incumbéncia de alugar uma casa e abrir a primeira escola da
cidade. Foi ali, alguns anos depois, naquela escola onde morava a professo-
ra, que eu nasci. Por isso eu digo que Eu ndo escolhi minha profissao. Eu fui
escolhido por ela. E nesse contexto de aluno, filho da professora, mudando
de escola junto com a professora e anos depois, eu mesmo professor, que eu
vi, como sujeito e objeto da histéria, mais de meio século de conflitos entre
concepcdes diferentes de educagd@o que produziram avancos e recuos da
educagdo puiblica em nosso pas.
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No fim da década de 1940, inicio da década de 1950, um grande
debate nacional preparava a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — os conflitos ndo foram nem poucos, nem pequenos e a educagdo
democrdtica perdeu ali uma batalha importante. Em 1961 se editou uma lei
que Anisio Teixeira chamou de “a liberdade de né@o educar”. Estava claro
que a op¢do de nossos parlamentares ndo era pela escola piblica laica, uni-
versal, gratuita e de qualidade como obrigagdo do Estado. Trés anos depois,
um golpe militar interrompe nossa precdria experiéncia democrdtica e os
grandes projefos educacionais daquele tfempo foram proibidos, perseguidos
ou descaracterizados.

O Rio Grande do Norte conhece bem essa histéria em que um dos
maiores projetos de educacdo popular j& concebidos no pafs foi proibido
pela forca. Djalma Maranh@o ¢ preso e as expectativas populares em edu-
cacdo sdo mais uma vez frustradas. Foi ainda no Rio Grande do Norfe a
primeira experiéncia em escala do método Paulo Freire, conhecida como “as
quarenta horas de Angicos”. Essa experiéncia, que langou infernacionalmen-
te o nome de Paulo Freire, também o levou co exilio e os participantes da
aventura, de alfabetizar para as lefras e para o mundo, foram perseguidos.
Um outro projeto, desta vez desenvolvido pela Igreja Catélica, também vol-
tado para a educagdo dos trabalhadores no campo e que fez o melhor uso
do rédio em educacdo de toda a histéria do radio, sofreu sucessivas interven-
¢des e terminou por se descaracterizar como um projeto popular inovador.
O Movimento de Educacdo de Base, MEB, com suas Escolas Radiofénicas
buscava o que chamamos hoje de “educagdo para a cidadania”.

O governo militar, que fanfo investimento fez nos campi universitarios,
edifou, enfrefanfo uma reforma, mais destinada a controlar funciondrios, pro-
fessores e alunos do que para tornar eficiente o funcionamento da instfituicdo.
Nao auscultou as expectativas da sociedade — prendeu, cassou, expulsou
alunos, demitiu professores e foi esse mesmo governo militar que, em 1971,
sem discuss@o, sem audiéncias piblicas outorgou outra Llei de Direfrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Neste mesmo ano o Professor Anisio Teixeira
foi, em circunst@ncias estranhas, enconfrado morfo no pogo de um elevador.
Essa lei tinha alguns avangos como a ampliogdo da obrigatoriedade escolar,
mas foi omissa na quest@o da formacdo de professores e fransformou os cur-
sos normais em simples cursos profissionalizantes que podiam ser oferecidos
& noite, nos espagos vazios de muitas escolas privadas.
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As férmulas da ditadura se esgotavam e ficava cada vez mais di-
ficil manter o poder — cassagdes de direitos, senadores, governadores e
prefeitos bidnicos, sublegendas, votos vinculados... e, enfim, a anistia, a
re-organizagdo partidaria, as eleicdes livies e a constituinte. A seguir uma
nova LDB — que, entretanto, ndo definiu piso salarial; que ndo estabeleceu
os parGmetros da carreira docente; que foi omissa no nimero méximo de
alunos em cada sala de aula; que ndo legislou sobre um sistema nacional de
formagdo de professores nem definiu condicdes minimas de funcionamento
para os estabelecimentos de ensino e que, portanto deixou para os embates
do dic-a-dia, a identidade profissional do Professor e a melhoria das condi-
¢des de trabalho. Hoje, entrefanto a prépria lei foi superada para demonstrar
que muitas das omissdes e comissdes foram inspiradas em posicdes politicas
momentaneas.

Hoje as Universidodes Federais e Centros Federais de Ensino
Tecnolégico est@o em expansdo em nimero de vagas e de instituicdes; progra-
mas de inclusdo social no Ensino Superior garantem, hoje, a oportunidade de
acesso a alunos de escolas publicas no ensino universitério; a obrigatorieda-
de escolar foi ampliada de mais um ano e a Educagdo Infantil foi incorporada
& educagdo bdsica; ampliouse os recursos destinados ¢ educacdo bésica e
se instituiu um sisfema permanente de avaliagdo; estabeleceram-se direfrizes
para os cursos de formagdo de professores e se criou programas de apoio
& inovacdo e & melhoria das licenciaturas. A correlacdo de forcas entre as
duas concepgdes de educacdo é hoje favordvel & educacdo popular. Mas
ainda é muito pouco.

Ficamos consternados senhor Prefeito, quando saiu nos jornais que
o Brasil, junfo com Rio Grande do Norte, foi reprovado na avaliogdo do
Ensino Fundamental e que quase dois tercos dos nossos municipios estavam
entre os piores do pais. Entrefanto, se considerarmos que as mudangas mais
significativas aconfeceram nos Glfimos cinco anos e se pensarmos o que vem
acontecendo com a educagdo puiblica ao longo da Histéria, chegamos a
conclusdo que ndo tinhamos o direito de esperar muito mais. Mas temos a
responsabilidade de unir nossos esforcos para a superacdo das deficién-
cias, e buscar adequados instrumentos de interven¢do, como vem fazendo
essa administracdo abolindo o turno intermedidrio, democratizando a ges-
iGo, construindo os espagos da educagdo continuada, como esfe em que
nos enconframos no momento, construindo novos prédios, e modemizando o
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ensino. Mas ainda é pouco. Precisamos recuperar a auto-estima dos profes-
sores e das criancas das escolas piblicas; precisamos refletir no fator cultural
que levou algumas regides a terem diferentes resultados sem significativas
diferencas materiais; precisamos pensar que a meia jornada escolar & insu-
ficiente para que se ensine tudo que o Brasil moderno precisa que se ensine
e tudo que o Brasil atrasado e escravocrata esqueceu de ensinar s classes
populares.

O Governo Federal que avaliou o Ensino Fundamental desencadeou
um movimento de mobilizagdo para a recuperacdo, em curto espagco de
tempo, da qualidade necesséria para o pais encontrar o caminho da paz,
da democracia, da justica e do bem-estar. Um Plano de Desenvolvimento
da Educagdo estd em marcha e muitos problemas serdo superados pela
concentracdo de esforcos e de recursos. Mas o Plano néo fala de duas
coisas importantes: ndo melhoraremos nossa escola se ndo construirmos um
sislema nacional de formagdo de professores. A Educagdo a Disténcia é um
dispositivo extremamente eficaz de formacdo confinuada e de emergéncia na
formagdo inicial, mas que ndo se perca de vista que a educacdo presencial
¢ indispensavel a formagdo docente pelos exemplos de sala de aula, que
é o inevitavel espaco de trabalho do professor. Precisamos de uma politica
de formagdo de professores que integre as instituicdes formadoras, como as
universidades, com os sistemas de ensino, para uma definicdo adequada do
perfil dos profissionais necessdrios e para que os estagios de formacdo sejam
a oportunidade de infegrar através de projetos interdisciplinares, as muitas
pecas do sistema de educagdo. A segunda auséncia, que notamos no Plano
de Desenvolvimento da Educagao (PDE|, diz respeito & prépria meta principal
que é alcancar, dentro de poucos anos, os resultados escolares dos paises
desenvolvidos. Como fazélo quando nosso sistema de ensino fem metade da
jornada escolar daqueles paises? Quando tiraremos nossas criangas e ado-
lescentes das ruas para que elas experimentem a obediéncia s regras dos
esportes colefivos e reflitam sobre o funcionamento da sociedade? Quando
esfaremos transmitindo, a nossos alunos, as diversas formas de expressdo ar-
fisticas que os transformardo em produtores de cultura e nGo em consumidores
sem identidade? Quando os levaremos ao dominio das novas tecnologias,
hoje indispensdveis ¢ vida e ao frabalho em qualquer sefor de afividade?
Quando os faremos conhecer os incriveis acervos da cultura humana?

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 30, n. 16, p. 206-211, set./dez. 2007



Documento

Sempre que falamos em escola de tempo integral, se pensa em uma
escola com o dobro do tamanho para acomodar os alunos dos dois turnos
de ensino. Na realidade quando falamos em escola de tempo infegral, esta-
mos pensando em educagdo de tempo integral sob a responsabilidade da
escola, mas que ndo precisa, forcosamente, ser no prédio da escola. Mas
para que isso acontega é preciso que exista um Centro Cultural no bairro com
a biblioteca, com uma sala de apresentacdes artisticas, com salas para en-
saios e freinamentos; é imprescindivel que o bairro tenha seus espacos para
esporte — as quadras poli esportfivas, os espagos e aparelhos para a pratica
do atletismo. Precisamos fazer a comunidade compreender que o bairro e a
escola tm uma inevitdvel parceria. Quando pensamos em educacdo de fem-
po infegral, esquecemos que as classes média e alta j& oferecem educagdo
de tempo integral a seus filhos — eles estudam linguas estrangeiras, aprendem
mUsica, praticam lutas marciais, usam fartamente o computador e a internet
fora de sua jornada escolar

Embora possamos comemorar o sempre bom combate pela educa-
¢do publica e as poucas, mas significativas vitérias, lembramos a todos que
muita coisa precisa ser feifa e que o parédgrafo 2° do artigo 34 de (DB diz
que "o Ensino Fundamental serd ministrado progressivamente em tempo inte-
gral a critério dos sistemas de ensino”. Que esta seja a opgdo do Sistema
Educacional de Natal.

Prof. Dr. Arnon Alberto Mascarenhas de Andrade

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Coord. Base de Pesquisa Estudos e Pesquisas em Meios de Comunicag@o em Educagao
E-mail | arnon_andrade@uol.com.br
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Resenha

A dimenséo da palavra, praticas
de escrita de mulheres

The word dimension, women'’s writting practice

MACHADO, Charliton José dos Santos. Mulher e educagéo: historia, préfi-

cas e representacdes. Jodo Pessoa: Editora Universitdria UFPB, 2005.

Jomar Ricardo da Silva
Universidade Estodual da Paraiba | Campina Grande

No principio era o Verbo, Ele se fez came e habitou enfre a gente.
Foi assim no principio, hoje e sempre, no semi-arido do Nordeste. As mulhe-
res fransformam a dor, seca, sofrimento em poesia, pdo e folguedo; numa
219 terra em que o sol calcina sem piedade todo ser vivente. A palavra clama &
dimensGo mais alta, trazendo do céu o alento de esperanca e deixa o espiri-
fo repleto de beleza e graca. E da transubstancia¢éo da vicissitude humana
em poesia, pelo dom mais caro da palavra, que ora este fexto trata.

Charliton José dos Sanfos Machado é licenciado em Ciéncias
Sociais, mestre em Sociologia pela Universidade Federal de Campina
Crande (1997) e doutor em Educagdo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN, 2001). Exerce docéncia no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), onde
desenvolve pesquisa sobre género, educacdo, histéria e literatura. Coordena
o Grupo de Estudos e Pesquisas “Histéria, sociedade e Educagdo no Brasil”
(HISTEDBR — GT Paraiba). Publicou os livros Mulher e educacdo: histéria,
prdticas e representacdes (2006) e organizou em parceria com Afonso
Celso Scocuglia Pesquisa e historiografia da educacdo brasileira, Autores
Associados (2006).

O livro resenhado é resultado de uma trajetéria que remonta ao seu
frabalho de assessoria no Centro de Defesa da Vida da Mulher do Curimata(
(CEDVIMUC], localizado numa érea abrangendo municipios da microregido
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do Seridé Ocidental paraibano, particularmente Nova Palmeira, Pedra lavrada
e Cubati, cidades onde se concentravam os servicos da organizacdo. A pes-
quisa iniciouse logo apds o término da dissertagdo de Mestrado, intitulada
A Politica de cara nova (2): estudo acerca da atuagdo politica das mulheres
em Nova Palmeira (PB). O tema discorria sobre a atuacdo das mulheres nas
atividades politicas insfitucionais e nos novos espacos da sociedade civil, tais
como sindicato, Organizacdes Nao—-Governamentais (ONGCs), associagcdes
de agriculiores e Comunidades Eclesiais de Base (CEBs|. As interrogacdes
para a presenfe fese de doutorado, promanam dessa pesquisa, que o in-
quietaram a ponto de conduzilo a singrar por outros mares, em busca de
outros referenciais tedricos que possibilitassem “[...] entendimento local das
atuagdes femininas, bem como a valorizagdo especifica dos seus discursos e
das praticas culturais.” (p. 16).

Machado encontrou um porfo seguro para arrefecer as angustias
académicas, quando abeirou a Base de pesquisa Género e Préticas Culturais —
abordagens histéricas, educativas e literarias, vinculada ao Nicleo Nisia
Floresta de Estudos e Pesquisa sobre a Mulher e Relagdes Sociais de Género
(NEPAM — UFRN). A preocupacdo da referida base é reconstruir a préfica de
leitura e escrita de mulheres, afravés da trajeféria de professoras, literatas e
infelectuais, que a partir do século XIX, “[...] contribuiram para a formagdo e
cultivo de geragdes ao longo do perfodo estudado no Brasil.” (p. 21).

Os questionamentos adquiriram redimensionamentos & medida que
o pesquisador inferagia com os membros do grupo sobre a viabilidade de
enveredar com a femdtica por concepgdes que contemplassem as represen-
tacdes e prdficas cofidianas, consideradas banais por certa historiografia
fradicional. As interlocucdes com as professoras Dr® Maria Arisnete Camara
de Morais e a Dr° Rosandlia de Sa& Leitdo Pinheiro foram decisivas para a
consolidagdo do objeto, que se constituiu na andlise das préticas de escrita
das mulheres educadoras e literatas da cidade de Nova Palmeira. O periodo
abarca duas décadas, 1960 a 1980 do século XIX, justificado pela demo-
cratizacé@o do ensino e ingresso da mulher no mercado de trabalho.

Na parte destinada as fontes de pesquisa, sGo apresentados os per-
fis educacionais e literdrios das mulheres pesquisadas com as respectivas
obras. O critério para a escolha se deveu a constante participacdo dessas
mulheres na vida local do municipio e no caso especifico de uma delas, Zila
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Mamede, nas repercussdes literarias em dmbito nacional. Segue-se a ordem
de apresentacdo das quatro mulheres, suas aptiddes e obras.

Zila Mamede, poetisa e biblioteconomista, nasceu em 1928, Nova
Palmeira. Ainda pequena mudou-se com a familia para Mossord e no ano
de 1943 foi morar na cidade de Natal. Escreveu O arado (1959), luiz
Cémara Cascudo: 50 anos de vida intelectual [1970) e Navegos [1978) en-
fre outros: Maria da Paz Bezerra de Medeiros (Marisinha), nascida e criada
em Nova Palmeira. Engajada nos movimentos sociais; professora aposen-
tada, vereadora pelo Partido dos Trabalhadores, com mandato vigido até
2001. Autora do livio de poesia Etiquetas de amor [1995); Maria da Guia
Bezerra de Medeiros, nascida em 1946, mudouse para a cidade de Picui
e posteriormente para Campina Grande. E poetisa, parodista, compositora.
Compds o hino da padroeira de cidade, Nossa Senhora da Guia; Maria
da luz Bezerra de Medeiros (Maluza), veio & luz em 1949, Professora do
ensino bdsico e ginasial. Conhecida pelos seus dotes artisticos, nos quais
se destacam o cartum, a parddia, a composicéo. Deu a lume o livio Nova
Palmeira: prosa e verso. Dessas selecionadas todas exerceram a funcdo de
professora, exceto a primeira.

Em relagdo & profisséo docente, sco assinalados os primérdios da
formacdo, na primeira metade da década de 1960, ocorrido no Cenfro
de Formagdo de Professores, no municipio de Alagoa Grande, daquelas
que iriam fazer parte do quadro de professoras na regidgo. Maria da Guia
Bezerra asserta: “[...] passou na regido um grupo de pessoas procurando
saber quem fava inferessada em fazer esse curso, pra depois de formada ser
confratado (sic) pra dar aula nas escolas da regido.” (p. @1). Verificase o
cardter aleatério da friagem das aspirantes a professoras. A mudanga foi sen-
fida pelas anfigas professoras que passariam a lecionar em séries individuais,
deixando o atualmente denominado multisseriado.

Uma obra correlata, mas que se distingue deste pela abordagem, é
o livio de Graga Aquino, A memdria como evocagdo: um estudo critico da
obra O Arado, de Zila Mamede (Natal: A.S. Editora, 2005). Originalmente
apresentado como dissertag@o de mestrado ao Programa de Pés-Graduagdo
em Estudos da Llinguagem da UFRN. O objetivo de Aquino (2005, p. 11) é
contribuir com o preconicio da obra da escritora paraibana, que se ressente
de “reconhecimento a nivel nacional e a pouca divulgagdo de sua poesia.”
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O objefo de estudo centra-se na memdria, tradigdo literaria e inter-
textualidade como caracteristicas da criagdo poética da nova-palmeirense.
O referencial tedrico para a inferpretacdo dos poemas d'O Arado, baseia-
se no conceito de memdria, a partir de uma discuss@o entre Henri Bérgson
e Ecléa Bosi. A tradicdo estd imbricada com a infertextualidade no que se
refere & influéncia de Manuel Bandeira sobre a Zila Mamede, na medida
em que ambos procuram nas experiéncias do passado, a matéria-prima para
elaboracdo de suas poesias. A incidéncia da linguagem literaria do escritor
pernambucano, na producdo da poetisa, reflete uma tradicdo comprovada
através da andlise comparada de textos dos autores mencionados.

A possivel critica ao elenco dessas quatro mulheres d'A dimensédo
da palavra (2005), para efeito de investigacdo, por ndo revelar a regra do
universo cultural estudado, Charliton Machado antecipase com o argumento
de que fez a opgdo por uma singularidode que transcende as perspectivas
individuais de cada uma delas e da importancia das trajetérias dessas vidas,
por apontarem através da prética da escrita, novas possibilidades de estar
mulher, influenciando assim, a formacdo de comportamentos e mentalidades
num determinado tempo e lugar.

Além das obras e fextos das mulheres anteriormente citadas, foram
consultados desenhos e fotografias que fraduzem os valores, as representa-
¢des e os costumes da sociedade e época analisadas. Fezse uso também da
enfrevista para o conhecimento do objeto que paulatinamente se configurava
em nuances da realidade feminina, a saber, mais precisamente, na andlise
da investigag@o por infermédio das cafegorias cotidiano, familia, religido,
movimentos sociais e secas.

O cotidiano foi reconhecido pela histéria cultural como um espago
privilegiado, por possibilitar as problematizagdes acerca do conhecimento
das experiéncias culturais, expressas através de representacdes e praticas dos
sujeitos envolvidos em determinado contexto histéricocultural. Para Chartier,
as percepgdes do social ndo sdo discursos neutros, mas implicam em estra-
tégias que se impdem as custas de outros, utilizando a autoridade para “[...]
legitimar um projeto reformador ou justificar, para os proprios individuos, as
suas escolhas e condutas.” A realidade que se dé a ler, por intermédio do
poema de Maluza Bezerra (apud MACHADO, 2005, p. 107), Fim de feira
demonstra uma visGo social pela perspectiva do pobre que ndo fem voz nem
vez: "Pouco lucro/ por causa da inflaggo /¢ dificil a situagdo,/ pobre nGo tem
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voz nem vez." Pode-se apreender que, tanto a consciéncia adquirida quanto
a capacidade de designdrla em verso e por escrito, foram forjadas no proces-
so de socializagdo em fenra idade, ainda no regago do lar.

Segundo Machado, os Bezerra de Medeiros foram diligentes com a
instrucdo das Unicas descendentes. Narra o autor que na educacdo doméstica
constavam a instrucdo religiosa e arfistica: “Nesse sentido, a aprendizagem
elementar da escrita era necessaria para se fer o contato com as parddias
elaboradas em casa, com os versinhos rascunhados nos cadernos, com as
oragdes da Igreja.” (p. 119). A leitura e a escrita passaram a ser, por parte
das criangas, uma necessidade para a participagéo das relagdes interpesso-
ais no interior do grupo familiar.

Também na familia confirma-se a preponderdncia do poder do pai
sobre fodos os membros. A imposicdo do medo é uma das maneiras de gerar
corpos disciplinados. A esse respeito, Ivonete Mamede, irma cagula de Zila,
reporfou-se ao senfimenfo que seu pai, Josafd, infundia na irmd: “Papai era
uma pessoa muito rigida, foi muito rigido a vida foda e ela [Zila Mamede]
finha muito medo dele; mas era uma crianga muito responsavel.” (p. 123).

Preocupado com o poder exercido nas relagdes entre pais e filhos,
Michel Foucault, em Vigiar e punir alertava para a necessidade de perquirir a
familia, enquanto insfituicdes a absorver de outras estruturas sociais (quartel,
escola, hospital] esquemas de confrole, com a finalidade de saber como se
disciplinaram essas interdependéncias, “que fizeram da familia o local de sur
gimento privilegiado para a questao disciplinar do normal e do anormal”. A
presente obra, como também todas as pesquisas da base Género e Prdticas
Culturais — abordagens histéricas, educativas e literdrias, direciona seu esfor-
¢o para este escopo, ou seja, elucidar as formas de dominacdo existentes na
sociedade, a partir das categorias de género e educagdo que perpassam
pelo inferior da organizacdo familiar.

Concomitante a aprendizagem da escrita e da leitura, havia a frans-
missdo de principios religiosos arraigados na familia de tradigdo rural de
forma tGo espontanea, que Zila Mamede afirmou em uma entrevista, fer per-
cebido a consciéncia de si ao experienciar a idéia de Deus. "A primeira
nogdo de estar viva, de estar no mundo, foi naguele momento, na Igreja, em
que eu vi, pela primeira vez, sendo dada a comunh&o.” (p. 137).
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A década de 1960 trouxe no campo religioso mudangas no modo
dos crist@os experimentarem a sua fé religiosa. A Teologia da libertacdo
representou a resposta de setores progressistas da Igreja Catdlica, “[...] a
uma situagdo social marcada pela pobreza e a injustica social da maioria
da populagdo de excluidos, contrariando, assim, a Igreja mais espiritualista
e menos envolvida em assuntos seculares.” (p. 138). A novidade veio na
sua realizagd@o pratica com a formagdo das CEBs e da articulagdo dos seus
membros com os movimentos sociais. Marisinha precisa bem a participacdo
na condicdo de um imperativo, no poema “Mulher libertagao”: “Ergue-tel /
levantate! /Quebrate as correntes da opressdo/o julgo que te esmagal /
Firmate na lutal [...].” Nas CEBs/sindicato/na politica/Associacdo.” (p.
157).

Machado o transcorrer na andlise das unidades temdticas, resul-
tado da busca sistemdtica das representacdes registradas nos escritos das
mulheres, termina por discorrer sobre a seca. Para a interprefacdo dos textos
femininos, apdia-se na concepcdo de Albugquerque Jinior para quem a seca é
a genitora do Nordeste, pois ele é “[...] produto imagéticodiscursivo de toda
uma série de imagem e fexfos produzidos a respeito deste fendmeno.” (p.
161). Dialoga com os textos de José Américo de Almeida, A bagaceira e de
Graciliano Ramos, Vidas Secas, cotejando-os com os de Zila Mamede e das
irmas Bezerra. Chega & conclus@o que esfes néo fogem a regra, por refrata-
rem a mesma situacdo de miséria e fome. Os homens e mulheres, habitantes
da regido, sopesam as conseqgiéncias de privacdo, em bocas sedenfas e
estémagos vazios, secularmente habituados a prdticas culturais, que fazem
do espaco e do fenémeno climético sua propria identidade.

Prof. Dr. Jomar Ricardo da Silva
Universidade Estadual da Paraiba | Campina Grande
E-mail | jomarricardo@uol.com.br

Recebido 17 dez. 2007
Aceito 19 dez. 2007
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Normas gerais para publicagdo na
Revista Educacdo em Questdo

General rules for publications in the Education in Question Magazine

1. A Revista Educagdo em Questéo publica trabalhos relacionados & drea de
educagdo e ciéncias humanas, sob a forma de artigo, relato de pesquisa, en-
frevista, resenha de livio, documento histérico, apds apreciagdo pelo Comité
Cientifico a quem cabe a decisdo final sobre a publicacdo.

2. Os trabalhos submetidos & Revista Educacdo em Questdo devem ser en-
fregues em disquete (constando autoria) e em 02 vias impressas [sem auforia)
configurados para papel A4, observando as seguintes indicagdes: digitacdo
em word for windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm; margem
esquerda 3,0 cm; fonte fimes new roman no corpo 12, com espacamento
entre linhas 1,5 cm.

3. Os artigos originais (portugués ou espanhol] entre 20 e 25 laudas contém
os seguintes itens: resumo e abstract, em torno de 10 linhas ou 130 palavras,
aproximadamente, com indicagéo de trés palavraschave e keywords. As re-
senhas de livios ndo podem ultrapassar 04 laudas. O material enviado para
a secdo documentos deverd ser acompanhado de uma breve apresentagcdo
em torno de 5 linhas ou 120 palavras.

4. Na primeira pagina figurarg o fitulo do trabalho em portugués e inglés
(negrito e caixa baixa), autoria [somente no CD-ROM), instituicdo, resumo,
abstrat, palavraschave e keywords.

5. Os textos devem ser enfregues com a devida revisdo linguisticotextual.

6. As nofas devem ter cardter unicamente explicativo e constarem no final do
fexto, anfes da referéncia bibliografica.

7. O enderego completo e o eletrdnico do autor, instituicdo e grupo de pes-
quisa que perfence devem constar no final do fexto, depois da referéncia
bibliogréfica.
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8. Caso necessdrio, os artigos serdo submetidos a pequenas alteragdes pelo
Conselho Editorial visando & melhoria do texto. O Conselho Editorial n&o se
obriga a devolver os originais das colaboracdes enviadas.

9. As mencdes de aufores no fexto subordinarse-Go as Normas Técnicas
da ABNT — NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p.
70); (TEIXEIRA, 1952) e (TEIXERA, 1952, p. 71]. Para obras sem autoria:
(DISCURSO DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA NO INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, 1952, p. 69) ou (DISCURSO
DE POSSE DO PROFESSOR ANISIO TEIXERA..., 1952, p. 69). Aos dife-
rentes fitulos de um autor publicados no mesmo ano, adicionase uma letra

depois da data. Exemplo: (TEIXERA, 1952a), (TEIXEIRA, 1952b, p. 10).

10. A referéncia bibliografica no final do fexto precisa seguir as Normas
Técnicas da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Devese escrever o nome
completo dols) autor(es) e dols) tradutor(es).

Exemplos:

Livros

AIMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da instrugdo puiblica no Brasil
(1500-1889). Traducao Antonio Chizzotti. Sdo Paulo: EDUC: Brasilia: MEC /
INEP 1989.

AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFR]: Brasilia: Editora UNB, 1996.

Periddicos

DISCURSO DE POSSE DO PROFES,SOR ANISIO TEIXEIRA NO INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS PEDAGOGICOS. Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 17, n. 46, p. 69-79, abr./jun. 1952.

LOURENCO FILHO, Manuel Bergstrdm. Antecedentes e primeiros tempos
do INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42,
n. 95, p. 817, jul./set. 1964.
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Teses e Dissertacoes

AIMEIDA, Stela Borges de. Educacéo, histéria e imagem: um estudo do co-
légio Anténio Vieira através de uma colecdo de negativos em vidro dos anos

20-30. 1999, 284f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1999.

SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educacdo popular em édreas rurais: umo “questdo” desvendada. 1988.
3171, Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 1988

11. A cada autor principal do artigo serdo oferecidos 02 exemplares. O
autor de resenha seré contemplado com O1 exemplar.

12. Os artigos deverdo ser enviados para Revista Educagdo em Questéo.

Departamento de Educacdo | Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas

220 Universidade Federal do Rio Grande do Norte | Campus Universitério
Bairro | lagoa Nova | Natal | Rio Grande do Norte | Brasil

CEP 520/2-9/0

E-mail | eduquestao@ccsa.ufrn.br
Site | www.revistaeduquestao.educ.ufn.br
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