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RESUMO

Nesse trabalho analisa-se o discurso oficial da qualificacdo do professor da educacao
bésica, considerando o caso especifico das politicas de educacdo desenvolvidas pela
Secretaria de Educacgdo do Estado de Mato Grosso do Sul, na década de 1990. Como
referéncia documental bésica, o trabalho utiliza os documentos produzidos pela
Secretaria com o objetivo de orientar a implementacdo das politica de educacéo. Tais
politicas, contemplam programas e projetos de qualificacdo do professor. No
trabalho, analisam-se estes programas, por serem considerados os referencias
basicos ao entendimento do discurso da qualificacdo. Também sdo estudados os
documentos emitidos pelos Organismos Internacionais e pelo Governo Federal, com
0S quais compfe-se um conjunto que expressa o discurso na sua forma mais
abrangente. Como fonte dos estudos académicos realizados acerca do tema, utilizou-
se a producdo contida na Revista “Educagdo & Sociedade”, uma publicagdo do
CEDES, UNICAMP, que registra boa parte das analises realizadas na década de
1990. O trabalho foi estruturado em quatro capitulos. Nos dois primeiros, realizou-se
uma descrigdo e analise dos documentos governamentais, na tentativa de evidenciar
o0 conteudo do discurso da qualificacdo do professor da educacdo basica. No terceiro,
foram estudados os artigos da Revista, para esclarecer o pensamento dominante, no
ambito da academia, acerca do problema da qualificacdo docente. Finalmente, no
quarto capitulo, como contraposicéo ao discurso, procurou-se discutir o trabalho do
professor a partir de suas determinacdes historicas originais.
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ABSTRACT

This work analyses the official speech of the basic educational teacher’s
qualification, considering the specific case of educational politics developed by Mato
Grosso do Sul’s Education government department, in the 1990 decade. As basic
document reference, the work uses the documents produced by the government
department with the aim to give orientation to the accomplishment of educational
politics. The politics contemplate programs and projects of teacher’s qualification.
The programs are examined in this work, because they are considered the basic
reference to the understanding of the qualification speech. The documents emitted by
the International Organs and by the Federal Government, with which compose a
group, that expresses the speech in its most ample way are also examined. As a
source of academic study accomplished about the theme was used the production
found in the magazine “Educa¢do & Sociedade”, a CEDES, UNICAMP publication,
that reports a great part of the analyses realized in the 1990 decade. The work was
divided in four chapters. At the first two ones, was realized a description and
analyses of the governmental documents, trying to put in evidence the subject of the
speech about the teacher’s qualification of basic education. At third chapter the
magazine’s articles were accomplished to clarify the dominant thoughts, at the
academy’s ambit, about the qualification’s problem. Finally, at the fourth chapter, as
contraposition of the speech was tried to discuss the teacher’s work from their

original historic determinations.
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RESUME

Cet travail analyse le discours officiel de la qualification du professeur de 1’éducation
basique, en considérant le cas spécifique des politiques de 1’éducation développées
par le Bureau d’Education de 1’Etat de Mato Grosso do Sul, dans la décade de 1990.
Comme référence de document basique, le travail utilise les documents produits par
le Bureau d’Education avec 1’objectif d’orienter I’accomplissement des politiques
d’éducation. Cettes politiques considérent programmes et projets de qualification du
professeur. Dans cet travail, ces programmes sont analisés, car ils sont considérées
comme références basiques au entendement du discours de la qualification. Les
documents émettés par 1’Oganismes Iternationaux et par le Gouvernemant Fédéral,
avec lesquels se compose un ensemble,qui exprime les discours dans sa forme plus
extensife,sont aussi étudiés.Comme une source d’études académique réalisés a
I’égard du théme, fut utilisé la production qui se trouve dans la revue “
Educacdo&Sociedade”, une publication du CEDES, UNICAMP, qui rapporte grande
partie des analyses réalisées dans la décade de 1990. Le travail fut organisé en quatre
chapitres. Dans les deux premiers, fut realisée une description et analyse des
documents gouvernamentaux, dans la tentative de mettre en évidence le contenu du
discours de la qualification du professeur de I’éducation basique. Dans le troisiéme
furent étudié les articles de la revue, afin d’éclairer le pensée dominant, dans le
circuit de 1’académie, au sujet du probleme de la qualification enseignant.
Finalement, dans le quatriéme chapitre, comme opposition au discours, on a cherché
discuter le travail du professeur en commencant par ses déterminationnes historiques

originelles.

PALAVRAS-CHAVE (traduzir para o francés)

Education; Formation de professeur; Qualification professionnel; Travail didactique
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INTRODUCAO

O debate a respeito da educacédo é, com fregiiéncia, permeado de sonhos
e utopias. N&o sdo raras as vezes em que governantes, educadores e pais conferem a
educacdo o poder de determinar a solucéo das mazelas sociais, como se ela possuisse
uma forca para além daquela que a prépria sociedade Ihe atribui. Para os apologetas
da educacéo, como panacéia social, € preciso pensar a educagdo como instrumento, o
melhor deles, do progresso e do desenvolvimento humano. No dmbito dessa viséo, a
escola € eleita o locus privilegiado da transformac&o social. Por conseguinte, credita-
se a acdo pedagdgica funcBes que extrapolam os limites das suas possibilidades, com
0 qué, sdo desconsideradas as condi¢cBes concretas sob as quais se realiza o trabalho

educativo.

A despeito do papel fundamental desempenhado pela educagdo no
processo de humanizacdo do homem, é preciso ndo esquecer que a sua realizacdo
plena, como de qualquer outra atividade humana, depende da conjugacdo de outros
fatores emanados da organizacdo social. E a forma de organizacdo social que
determina a educacdo de uma época, sendo, portanto, ingénuo crer que se possa,

apenas por meio da educacdo, mudar esta forma de organizacao.

As funcbes da educacgédo e da escola devem ser apreendidas no seio das
relagbes sociais. Nenhum fato humano se explica por ele mesmo, mas, enquanto
realidade historica, produzida pela a¢do concreta dos homens. Os homens mudam no
tempo e no espaco e, assim como sao e se produzem, se educam . Os fundamentos da
educacdo de uma época devem, portanto, ser buscados nas leis que regulam a
existéncia dos homens daquele tempo; em resumo: no modo como eles produzem as

suas vidas.

Seguimos Marx e Engels, quando estes, na Ideologia alema, reconhecem,
na historia, o fundamento cientifico para a explicacdo da realidade humana. A

historia é a ciéncia, por exceléncia, porque nada do que é humano pode existir para
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além do proprio homem, das suas necessidades e dos seus interesses (Marx e Engels,
1989, p.39-77).

O trabalho que ora apresentamos, €, antes de tudo, o produto do nosso
esforgo em tentar entender a natureza histérica do homem. Sabemos que 0 assunto ja
estd por demais debatido; que ndo faltam teorias explicativas sobre ele; que muitos
dos autores aqui citados ja foram lidos e citados por muitos outros. Ainda assim,
insistimos na questdo, por entendermos que sempre havera muito o que dizer sobre o
homem e tudo o que puder ser dito, ainda assim, parecera pouco diante da

complexidade de sua natureza.

A vida em sociedade é a condicdo primeira da existéncia humana. E em
sociedade que o homem se produz como tal. Mesmo para satisfazer necessidades as
mais prosaicas, 0 homem requer o concurso da sociedade. J& no comer, beber, vestir-
se, habitar uma casa, etc., 0 homem demonstra a sua completa dependéncia da cadeia

social.

A proépria natureza ndo tem e ndo pode ter existéncia para além do
homem. E no universo das relagdes humanas que ela se define como tal. Marx, num

manuscrito da juventude, também se ocupa com a questdo. Diz o autor:

(...) o caréater social é o carater universal de todo o movimento; assim como a
sociedade produz o homem enquanto homem, assim ela é por ele produzida. A
actividade e o espirito sdo sociais tanto no conteldo como na origem; sdo
actividade social e espirito social. O significado humano da natureza sé existe
para 0 homem social, porque sO neste caso é que a natureza surge como o lago
com o homem, como a existéncia de si para com 0s outros e dos outros para si,
e ainda como elemento vital da realidade humana: s6 aqui se revela como

fundamento da prdpria experiéncia humana. (Marx, 1993, p.194-195)

Aristoteles ja havia estabelecido, de maneira bastante clara, a idéia de
gue o homem &, por natureza, um animal social. Ao referir-se a Polis, a forma plena

do Estado grego, alude ao carater social da existéncia humana, quando afirma a
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precedéncia da “cidade” sobre o “cidaddao”. Radicalizando, condena aquilo que ele
proprio considera impossivel de haver, ou seja, um homem que, ou por excesso de

virtudes ou por excesso de rudeza, prescinda do convivio social.

E claro, portanto, que a cidade tem precedéncia por natureza sobre o individuo.
De fato, se cada individuo isoladamente ndo € auto-suficiente,
conseqlientemente em relacdo a cidade ele é como as outras partes em relagdo a
seu todo, e um homem incapaz de integrar-se huma comunidade ou que seja
auto-suficiente a ponto de ndo ter necessidade de fazé-lo, ndo é parte de uma
cidade, por ser um animal selvagem ou um deus. Existe naturalmente em todos
0s homens o impulso para participar de tal comunidade, e 0 homem que pela
primeira vez uniu os individuos assim foi o maior dos benfeitores. (Aristételes,
1997, p. 15-16)

As relacGes gerais é que vdo determinar a existéncia singular do
individuo. O ato de conferir ou imprimir a humanidade no outro é necessariamente
um ato educativo. Como bem afirma Pedro de Alcéantara Figueira, o papel da
educacdo é, de acordo com a forma que é prdpria a cada época, o de destruir no
homem a sua natureza ndo-social, subtraindo dele, todos os resquicios de “natureza”

que ele possa trazer do ventre materno, para eleva-lo ao patamar da civilidade.

(...) a educagdo é algo tdo visceralmente social que a sociedade humana néo
poderia ter este seu atributo essencial, o de ser humana, se esta componente ndo

fizesse parte dela. (Figueira, 1995, p. 14)

A educacdo consiste, portanto, no trabalho de imprimir no individuo
determinadas regras, preceitos e préaticas civis. Cada época produz o seu padrdo de
civilidade, como ensina Erasmo®. A negacdo da civilidade demonstra a faléncia da

! Erasmo é sempre lembrado como o grande educador do humanismo. Em A civilidade pueril (1530),
na Otima traducdo de Luiz Feracine, faz toda justica a fama. Transforma seu entendimento da
educagdo em um tratado pratico completo da educacdo pueril. Reivindica normas de convivéncia
social para todas as criangas, principalmente aquelas que ndo tivessem a oportunidade de receber
instrucdo de um pedagogo particular ou frequentar as escolas facultadas aos filhos da nobreza. Cf.
ERASMO. A civilidade pueril. Textos Fundamentais. Revista Intermeio, Campo Grande, MS, v. 1, n.
2,1995, p. 10
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educacdo, quando esta se torna incapaz de dar ao homem o sentido exato do
comportamento que é digno da sua condicao.

E essa a perspectiva que informa o entendimento da educacéo e da escola
modernas, sem o qual ndo se pode compreender o discurso da qualificacdo, tema de
investigacdo nessa dissertagdo. Ao discutir a qualificacdo profissional do professor,
assunto tdo debatido nos bancos universitarios, a maior preocupacao da investigacédo
foi compreender o que este discurso representa no quadro das questdes educacionais

contemporaneas.

O modelo de educacdo formal, plasmado no interior da sociedade
capitalista, parece, a julgar pela situacdo de decadéncia moral e intelectual que
caracteriza a existéncia das instituicdes educacionais, atualmente, dar sinais de
esgotamento. A afirmagdo pode repercutir como um despropdsito, se se considera a
ampla expansao da escola publica no século XX. Mesmo porque, pode-se objetar que
a propria expansdo seria a prova cabal de que a escola universal, Unica, arquétipo da
escola burguesa, estaria, enfim, plenamente constituida, como reivindicavam o0s

iluministas franceses do periodo revolucionério, no século XVIII.

De fato, vive-se uma época em que a todas as criangas, indistintamente, €
facultado o acesso a escola. Investimentos cada vez mais substantivos sdo
disponibilizados pelo Estado no sentido da universalizagdo do acesso escolar. O
aparato material posto a servico da educacdo formal cresce na mesma medida.
Mesmo no Brasil, pais com elevados indices de pobreza, j& encontram-se muitos
estabelecimentos de ensino que possuem 0s recursos que as modernas industrias
tecnoldgicas da informacdo e da comunicagdo produziram (computador, fax,
telefone, televisor, video etc.). Ainda que, como se sabe, esses recursos ndo tém sido

utilizados com a intencdo de revolucionar o trabalho didatico.

Contudo, sdo impressionantes 0s baixos niveis de conhecimentos
cientificos e culturais entre os jovens, como atestam os numeros freqlientemente

apresentados pelos meios de comunicacéo; tanto que, no discurso dos governantes, a
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questdo da educagdo tem sido colocada como uma das mais problemaéticas, uma vez
que os recursos investidos na tentativa de melhorar o padrao da sua “qualidade” ndo

tém produzido os resultados esperados.

A crise da educacdo é reconhecida, antes de mais nada, como uma crise
de "qualidade". E este o entendimento que esta contido nos textos governamentais. A
explicacdo dada: o nivel de qualidade da educacdo publica decaiu com a expansédo da
rede escolar. A democratizacdo do acesso se fez com prejuizo da qualidade, atestam
0s gestores publicos da educacdo. Decorre desta forma de entendimento a “grande
solugdo” apresentada: melhorar o nivel da qualidade do servigo oferecido pela
escola. Em outras termos, reabilitar a escola do seu fracasso. Como? Mudando as
condicgdes de funcionamento da escola, sobretudo as que determinam diretamente o
desempenho do professor. E na figura do professor que sio depositadas as melhores
esperancas com relacdo a escola. Acredita-se poder elevar o nivel de aprendizagem
dos alunos, melhorando a formacdo do professor. Nos ultimos anos, esta crenca

patrocinou grandes investimentos na formacao profissional do professor.

Entretanto, como ja se afirmou, a crise subsiste. Apesar dos
investimentos, a escola, do ponto de vista da formacdo que oferece, continua téo
pobre quanto antes. A que se deve atribuir isto? Como explicar a reniténcia da crise,

diante de tanto esforco em resolver o problema educacional?

E sob o peso de dlvidas como essas, que este trabalho foi elaborado. Ele
desconfia de todas as certezas apresentadas sobre a educacdo e sobre a escola. Com
todo respeito, até mesmo das mais autorizadas. A educacdo é um campo minado
pelas idealizagdes. De “direita” ou de “esquerda”, “liberal” ou ‘“‘socialista”, nao ha

quem néo se deixe, em alguma medida, seduzir por elas.

Para compreender melhor a ldgica que estrutura o discurso da
qualificacdo do professor da educacdo bésica, analisaram-se 0s documentos
produzidos pelos que cuidam da gestdo do sistema publico de ensino. A fonte

escolhida: os documentos que regulam o funcionamento do sistema educacional.
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Todos os documentos, aqui analisados, subsidiaram ou determinaram agdes concretas
de governo. Para objetivar a analise, focou-se o problema da qualificacdo
profissional do professor, tema dileto de gestores e educadores. A experiéncia
singular da politica de capacitacdo de professores, empreendida pela Secretaria de
Estado de Educagdo de Mato Grosso do Sul no periodo de 1991 a 1998, balizou a
investigacao.

Para estudar os documentos selecionados, procurou-se classifica-los da
seguinte forma: a) conferéncias internacionais sobre educacdo; b) planos da politica
educacional propostos pelo Ministério da Educacdo; c¢) planos da politica
educacional propostos pelo governo do Estado de Mato Grosso do Sul; d) programas
e projetos de capacitacdo de professores produzidos pela Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso do Sul; e) relatérios das agGes de capacitacdo de
professores da educacdo basica realizadas pela Secretaria de Estado de Educacdo de
MS.

Na analise dos documentos, observou-se que, com relacdo a idéia da
necessidade de qualificacdo do professor como condigdo para que 0 sistema
educacional publico possa operar com mais eficiéncia, ndo ha grandes diferencas
conceituais entre os discursos praticados no ambito das diferentes esferas de
Governo. Qualquer que seja o nivel de atuacdo governamental, seja federal, estadual
ou municipal, o discurso é 0 mesmo. A qualificacdo do professor pode reabilitar a
escola. Este discurso € universal. Para identificar seu contetudo, procedeu-se a

descricdo e analise dos documentos.

O estudo é feito em dois planos, a saber. Um mais geral, dado pelas
palavras dos Organismos Internacionais e do Governo Federal brasileiro. O Outro
registra a ocorréncia do discurso num nivel mais concreto, dado pelos documentos
produzidos pela Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, no
periodo de 1991 a 1998. Na promocéo do discurso sobre qualificagdo profissional, ha
uma linha que articula os diferentes niveis da acdo governamental. As acdes

determinadas pelos Organismos Internacionais se desdobram em politicas e planos
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nacionais de educacdo; estes, por sua vez, vao dar a diregdo as politicas estaduais e

municipais.

A andlise dos documentos revela que o discurso da qualificacdo
profissional tem conteudo e forma definidos. Ele expressa uma determinada visdo do
mundo e um modo particular de conceber a educagdo. Esta constatacdo suscitou a
formulacdo de algumas indagacOes. Tais indagacGes constituiram-se nos elementos
norteadores da investigacdo. Aqui, de modo algum, se quer responder a estas
indagacOes de forma completa, pois este € um trabalho que excede as pretensdes
desta dissertagcdo. As questdes sdo as seguintes:

1) Quais as motivacdes originais do discurso oficial da qualificacdo

profissional do professor da educacédo basica?

2 ) A qualificacdo profissional seria mesmo, como querem fazer crer o
discurso oficial e a critica, uma demanda efetiva? Como tal, ela explicaria também a
necessidade de qualificacdo do professor da educacdo basica, como indicam o0s
estudos que procuram associar trabalho e educacao?

3) Supondo que a qualificacdo fosse possivel, ela debelaria a crise do
sistema publico de ensino? Em outras palavras, um professor melhor formado
salvaria o sistema educacional? E ao professor que deve ser atribuida a
responsabilidade pela crise da escola? Ou é a sociedade que produz as suas

instituicGes de uma determinada forma?

4) O discurso oficial considera concretamente o trabalho do professor da
escola publica? O trabalho deste profissional ndo €, de certo modo, idealizado?

Como se depreende, neste trabalho procurou-se estabelecer os nexos
entre o plano do singular, representado pela politica de qualificacdo profissional do
professor da educacdo basica, promovida pela Secretaria Estadual de Educacdo de

Mato Grosso de Sul, no periodo referido, e 0 movimento geral das acOes realizadas
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pelo Estado capitalista no campo da educacio. E com base nesse critério que a
investigacdo foi conduzida.

Em cada capitulo, procurou-se a estrutura mais favoravel ao
entendimento do assunto tratado. Contudo, nem sempre se conseguiu 0 maximo de
clareza na exposicdo, fato compreensivel em trabalho dessa natureza. Descritivo e
tedrico, a0 mesmo tempo, um verdadeiro trabalho de “engenharia” teve que ser feito

para que o discurso pudesse figurar numa forma composta.

No primeiro capitulo, houve uma tentativa de se identificar o ambiente
dentro do qual é promovido o discurso da qualificacdo. Nao por acaso, a descricao,
nesta primeira parte, especifica as Conferéncias mundiais de educacéo realizadas sob
0s auspicios dos Organismos Internacionais. Elas sintetizam o pensamento

educacional promovido, nos anos 1990, na esfera estatal.

Em seguida, no segundo capitulo, foram descritos os documentos
relativos a trés das mais significativas experiéncias de qualificacdo ou capacitacdo de
professores, realizadas no Estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de 1991 a 1998,
sob o comando da Secretaria de Educacdo. No capitulo, foram descritos os seguintes
projetos e programas: Programa “Um Salto para o Futuro”; Projeto Oficinas
Pedagogicas e Programa de Capacitacio Continuada de Professores ‘“Aprender

Aprendendo”

No capitulo terceiro, foi feita uma analise dos estudos académicos
desenvolvidos sobre a qualificacdo profissional, na década de 1990. Este capitulo
foca a Revista Educacdo & Sociedade, uma publicacdo do CEDES, UNICAMP. A
recorréncia do tema, nos anos de atividade editorial desta publicagdo, chama a
atencdo. Em torno da Revista, encontram-se reunidos pesquisadores de renome
nacional e internacional dedicados ao assunto. Além disso, a Revista representa a
producéo académica de uma instituicdo que, no campo da educacéo, realiza pesquisa

de ponta. Dai a razéo da sua escolha.
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Por fim, no quarto capitulo, numa primeira tentativa de compreenséo do
que pode significar o trabalho do professor da educacdo bésica; do porqué, mesmo
investindo-se na qualificacdo do professor, a educacao e a escola mantém os mesmos
débeis padrdes de aprendizagem; esbocou-se uma discussdo teorica. De carater
preliminar, esta discussao parte do pressuposto oposto ao do discurso ou mesmo da
sua critica. O esforco que se faz é de encontrar, ndo no interior da escola, mas da
prépria sociedade, as razGes da faléncia do discurso sobre a qualificagdo do

professor.



CAPITULO |

O DISCURSO SOBRE A QUALIFICACAO
DO PROFESSOR DA EDUCAGCAO BASICA
NOS AMBITOS INTERNACIONAL, NACIONAL E LOCAL

1- Os eixos historico e tematico do estudo

O objetivo deste capitulo é analisar o discurso da qualificacdo
profissional do professor da educacdo basica. Trata-se do discurso produzido no
ambito do Estado, a partir dos organismos responsaveis pela elaboracdo e

implementacdo das politicas publicas de educacéo.

Faz-se referéncia aqui aos Organismos Internacionais financiadores da
educacdo no mundo. Sdo eles: UNESCO, UNICEF e Banco Mundial. Esses
organismos administram, hoje, uma cota significativa da imensa massa de capital
acumulada no planeta, sobretudo na esfera publica. Com a parte do capital que
administram, financiam as politicas de educacdo promovidas pelos estados nacionais
com 0s quais mantém relacdo politica. Evidentemente, como atesta 0 grosso das
pesquisas relativas ao tema, procuram, com o poder que o capital Ihes confere, criar
“areas de influéncia”. Nao raro, sd0 acusados de determinar e, as vezes, impor sua

visdo de mundo aos favorecidos com “seus” recursos.

Na andlise, considerou-se também, e principalmente, o discurso praticado
pelo Ministério da Educacéo e do Desporto e pela Secretaria de Estado de Educacgéo
de Mato Grosso do Sul. Aqui, na verdade, ndo se trata da existéncia de dois ou mais
discursos. O Governo Federal, como ja se afirmou, reproduz o discurso dos
Organismos Internacionais; enquanto que o Governo Estadual, por for¢a da
vinculagdo econdmica, reproduz o discurso Federal. Assim, em quaisquer dos planos

politicos analisados, considera-se o discurso como sendo uno.
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Do ponto de vista tematico, o foco da investigagdo recai sobre a educacéao
basica®. Ela é considerada, no dmbito das acGes estatais, como prioridade na

definicdo dos investimentos a serem feitos no setor educacional.

Para efeito de descricdo do discurso, a educacao bésica é considerada sob
trés aspectos: democratizagdo do acesso aos sistemas de ensino, melhoria da
eficiéncia de sua gestdo e elevacdo do padrdo de qualidade do servico oferecido pela

escola publica.

O estudo refere-se ao periodo compreendido entre os anos de 1991-1998.
E neste periodo que sdo desenvolvidos os projetos que, aqui, se reputam como dos
mais importantes ja promovidos pelo poder publico estadual. Nesta época, grandes
projetos de capacitagdo docente sdo postos em execucdo pelo Governo do Estado. Na
promogdo desses projetos, o Governo mobiliza uma quantidade substantiva de
recursos materiais e humanos; convoca e atende a totalidade do quadro de
professores da rede estadual de ensino; aciona, como parceiras, instituicdes de

ensino superior.

N&do obstante todo o empenho politico, os programas e planos de
capacitacdo sdo abandonados, ndo sofrem processo de continuidade; tanto que, no
periodo considerado, trés grandes programas se sucederam, ainda que, como se

demonstrard, entre eles, tenha havido mais similitudes do que diferencas.

2. Os documentos analisados

Procede-se a seguir uma relacdo dos documentos analisados. A propria

ordem em que eles figuram € elucidativa. O critério é o da unidade. Um documento €

2 A educacdo bésica, de acordo com o entendimento dos Organismos Internacionais, contempla os
ensinos pré-primario e primario. A educagdo inicial (formal ou ndo-formal) compreende o periodo
entre os trés anos de idade e os doze. C. f. Educacdo: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez;
Brasilia, DF: MEC: UNESCO, 1999. p. 121-125. Ja, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional n® 9.394, de 1996, a Educacdo Basica abrange os seguintes niveis de ensino: Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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como um desdobramento do outro. Ndo sem razdo, todos praticamente remetem a

idéia da “educacgdo para todos”.

Ha entre os organismos gestores da educagdo publica uma relagédo
orgénica, dada por lagos administrativos e politicos de dependéncia mdtua. Tal
organicidade se evidencia, no plano do discurso, por uma consistente unidade de
principios, propositos, objetivos, metas, programas e projetos; unidade que confere a
gestdo da escola publica um carater de relativa universalidade. O conteudo das
politicas publicas de educagdo ndo muda substancialmente, se se consideram as

intencOes e propostas representadas nos documentos.

Por isso mesmo, sendo una a intencionalidade dos organismos referidos,

pode-se qualificar os textos analisados como expressao de um mesmo discurso.

Em primeiro plano, sdo apresentados os documentos relativos aos
organismos financiadores diretos da educacdo, em ambito mundial. Em seguida,
aparecem 0s documentos em esfera nacional, os emitidos pelo Governo Federal e
pelo Governo do Estado de Mato Grosso do Sul. Com base na atuacdo deste Gltimo,
sdo considerados os programas e projetos que, por influxo da agdo dos organismos
federal e mundial, foram implementados com a finalidade especifica de atender o

processo de qualificacdo profissional do professor da educacao béasica.

Os documentos centrais da analise sdo o0s seguintes:

1) Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos (Jomtien, 1990);

2) Educacdo Para Todos: A Conferéncia de Nova Delhi (Nova Delhi,
1993);

3) Plano Decenal de Educacéo Para Todos (Brasil, 1993-2003);

4) Plano Nacional de Educagéo (Brasil, 1999);

5) Uma Proposta de Educacdo para Mato Grosso do Sul (Mato Grosso
do Sul, 1991-1994);



23

6) Principios Norteadores: a cidadania comeca na escola. (Mato Grosso
do Sul, 1995-1998);

7) Programa “Um salto para o futuro” (Mato Grosso do Sul, 1992);

8) Projeto Oficinas Pedagdgicas (Mato Grosso do Sul, 1995).

9) Programa de Capacitacdo Continuada de Professores Aprender
Aprendendo (Mato Grosso do Sul, 1997);

3. Educacao para todos: um conceito revivido

Na selecdo destes textos, utilizou-se, como primeiro critério, a escolha
de documentos entre os que foram produzidos na perspectiva do que, no ambito do

discurso dos citados organismos, se tem chamado de “educag¢ao para todos”.

Aqui, cabe um esclarecimento. O conceito de “educa¢do para todos” ¢
uma marca fundamental da educacio moderna, desde a sua génese®. A producio da
pedagogia moderna se faz sobre a base gerada pela prépria luta que a burguesia teve
que travar com o mundo feudal, para poder estabelecer seu dominio de classe. O
termo "universal" s6 se torna inteligivel se compreendido nesta luta. Com ele, a
burguesia se instrumentaliza para enfrentar o mundo elitizado da nobreza e da
aristocracia medievais. "Universal” ou "Para todos" em qualquer destas expressdes a
idéia da igualdade, um sinete da época moderna, como dird Tocqueville (1989), no

século XIX, esta contida.

O significado da expressdo “educacdo para todos” na pedagogia moderna
pode ja ser percebido a partir da leitura de seus pedagogos originais. A questdo
remonta ao tempo de Erasmo de Roterdam. Como destaca Fani Goldfarb Figueira,
Erasmo ja acena para uma educacéo distinta da educacdo feudal. A autora destaca o

cardter historico que marca a concepcao do educador humanista. Ela chama a atengéo

3 A génese e o desenvolvimento da escola plblica contemporanea é estudada de forma sistematica por
Gilberto Luiz Alves, em sua tese de pds-doutoramento, publicada em 1998, sob o titulo A produgéo
da escola publica contemporanea. Este trabalho destaca-se tanto pela temética, quanto pela forma de
abordagem, constituindo-se em fonte obrigatoria de consulta para o interessado no assunto. Utilizando
basicamente textos classicos, 0 autor procura esclarecer a trajetdria da escola publica, numa
perspectiva histérica.
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do leitor para um ponto: Erasmo, sob muitos aspectos, j& reclama uma educacéo para
todos, ainda que, em seu tempo, a regra dominante seja a da distin¢do entre as
classes. Ele proprio foi preceptor de nobres. Considerando o carater elitista da
educacdo feudal, a postura assumida por Erasmo se explica enquanto uma forma de

oposicdo direta a escoldstica.

Observemos que Erasmo propugna uma educacdo para ‘todas’ as criancas. O
termo ‘todas’ tem uma profunda conotacdo historica, dado que anteriormente
teria sido necessario precisar ‘quais’ as criangas que devem ser educadas nestas
regras. Ao tratar das condi¢des da “convivéncia social”, Erasmo dé4 expressdo a
universalidade e a historicidade do problema. Sua formulagdo evidencia que o
“convivio social” exige, agora, regras de comportamento comuns a todas as classes.
Erasmo diz, inclusive, que “os pobres orgulhar-se-d0 de receberem uma educagio

semelhante a dos principes”. (Figueira, 1995, p. 4)

Mas, é em Comeénio, algum tempo depois de Erasmo, que esta idéia
aparece exposta claramente. Para este educador, nascido na Moravia, em 1592, uma
nova forma de educacdo deve ser promovida. Uma educacdo que instaure o
conhecimento e a cultura entre todos, indistintamente. S&o estes, pelo menos, 0s

termos com os quais Coménio introduz sua Didactica magna.

No6s ousamos prometer uma Didactica magna, isto €, um método universal de

ensinar tudo a todos. (Coménio, 1996, p. 45 — Grifo do autor)

O carater inovador da proposta de Coménio estaria no principio
organizador da sua “Didatica”: a divisdo do trabalho. Alves (1998) avalia que o
educador moravio procurou erigir uma arte de ensinar que, na sua forma de
organizacédo, guarda correspondéncia com a mesma divisdo do trabalho sobre a qual
estava se organizando a industria manufatureira de sua época, aspecto sobre o qual se

falara adiante.

Para alguns estudiosos, a necessidade de ensinar “tudo a todos”, expressa

pela obra de Coménio, reflete as cisdes criadas pela Reforma Protestante no interior
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da concepcdo de mundo feudal, cuja hegemonia era garantida por meio da agéo
exercida pela Igreja Catdlica.

Diante da exigéncia de promover as condi¢cGes necessarias para que 0S
fiéis pudessem aprender a ler e interpretar a Biblia, a fonte para alcancar a salvagao
de suas almas, a Reforma prop0e a abertura de escolas e a reorganizacdo do sistema
escolar. (Alves, 1998, p.126)

O fato é que esta expressdo acompanhara o desenvolvimento da forma
moderna de educacio. A medida que vdo se aprofundando os conflitos de interesses
entre a burguesia e as classes feudais, a defesa da igualdade vai ganhando contornos
mais definidos. A luta radicaliza-se no periodo da chamada Revolucdo Francesa. O

[luminismo francés é muito a expressao desse combate mais agudo.

Contemporaneamente, a expressdo “educacdo para todos” ganha nova
énfase. Os educadores e gestores publicos, de um modo geral, reabilitam as palavras
de ordem "educagdo para todos". Grandes eventos, com participacdo da quase
totalidade dos paises do mundo, sdo realizados com a motivacdo explicita de

restabelecer o conceito de uma educacgéo universal.

Em 1990, por exemplo, é realizada a Conferéncia Mundial sobre

Educacéo Para Todos. O palco é Jomtien, na Tailandia®.

A Conferéncia é organizada pela ONU e pela UNESCO, com
financiamento do Banco Mundial. Busca-se, nestes grandes encontros ou

conferéncias, a conquista de uma espécie de consenso mundial a respeito de

4 Esta Conferéncia “(...) reuniu cerca de 1500 participantes, incluindo entre eles delegados de
155 paises, que estiveram examinando em 48 mesas-redondas e em sessdes plenérias 0s
principais aspectos da educacdo bésica. As versdes preliminares do Documento discutido e
votado na Conferéncia j& tinham sido analisadas por um grande nimero de especialistas e
representantes de diversos ministérios de governos, organizagdes intergovernamentais e ndo-
governamentais, organismos de desenvolvimento multilaterais e bilaterais e institutos de
pesquisa, em consultas regionais e internacionais realizadas no periodo de outubro de 1989 a
janeiro de 1990.” ( Prefacio).
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objetivos e metas de politicas educacionais a serem granjeadas, principalmente pelos

paises em desenvolvimento.

A educacdo, entendida como elemento fundamental para impulsionar o
desenvolvimento econdmico e social, ganha espaco nas agendas de governos da
maioria dos paises e, também, do Banco Mundial, da UNESCO e da UNICEF. O
esfor¢o para mobilizar todas as nagdes em prol da bandeira da “educacao para todos”
concentra a atencdo dos governos. O pressuposto € o de que todos os setores da
sociedade devem dar a sua parcela de contribuicdo para que o0 acesso a educacgao

basica seja verdadeiramente universal.

Na discussdo da universalizacdo do acesso a educacdo, os problemas
sociais s@o o pano de fundo. Reconhece-se que grande parte da populagéo de muitos
paises vive em situacdo de extrema pobreza. A concentracdo de renda e a divida
externa dos paises em desenvolvimento sdo consideradas causas dessa situacao.
Mudancgas estruturais sdo exigidas dos governos, sob o pretexto de que, com elas, 0s

problemas do desemprego e da fome, por exemplo, poderdo ser minimizados.

Nesse quadro, apela-se sempre para a educacdo. Ela é uma acédo
estratégica. O discurso como que reabilita a crenca na educacdo como fator de
desenvolvimento, exatamente na mesma perspectiva do que, no fim da década de
1960 e comeco da de 1970, defender-se-& sob a influéncia da denominada “teoria do

capital humano”.

A Conferéncia de Jomtien representa um marco. Ela revigora ou procura

reviver a bandeira da uma “educacao para todos”.

O fato é que os esfor¢os dos Organismos Internacionais e nacionais, bem
como da sociedade em geral, estdio mesmo concentrados no objetivo de garantir a

plena realizacdo da educacgéo basica. Para eles, esta é



27

(...) mais que uma finalidade em si mesma. Ela é a base para a aprendizagem e
0 desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual o0s paises podem
construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educagdo e

capacitacdo. (Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, Jomtien, 1990, p. 3)

O Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003), elaborado sob a
coordenacao do Ministério da Educacdo, tomando como referéncia 0s compromissos
impostos pela Declaragdo Mundial da Educacdo Para Todos (1990), proclamada
durante aquela Conferéncia, reitera o proposito de priorizar, na aloca¢do dos recursos

destinados a promocao da educacdo, 0 acesso a educacdo basica.

A primeira [linha de atuagdo] diz respeito & atuagdo sobre a demanda,
correspondendo ao esforco empreendido, junto aos Vvarios setores sociais, de
elevar o reconhecimento da importancia politica e estratégica da educacéo
fundamental, tanto na construcdo da ética e da cidadania, quanto na construgdo
do desenvolvimento sustentado, socialmente justo. (Plano Decenal de
Educacéo para Todos, 1993, p. 44)

Percebe-se a presenca de um certo “ufanismo pedagdgico” nas
entrelinhas do discurso. A educacdo, nele, é entendida como um instrumento
decisivo no progresso da pessoa humana e da sociedade em geral. E atribuida a
educacdo uma funcdo ambiciosa. Ainda que, as vezes, sejam feitas ressalvas sobre o
seu potencial, fica explicita a sua responsabilidade na melhoria das condicdes de vida

do homem. Ela seria, portanto, um fator de desenvolvimento econémico e social.

(...) a educacdo, embora ndo seja condigdo suficiente, é de importancia
fundamental para o progresso pessoal e social. (Declaracdo Mundial sobre

Educacéo para Todos, Jomtien, 1990, p. 2)

(...) a educacdo para todos é uma questdo de sobrevivéncia e de bem-estar
nacional que transcende a diversidade de opinides e posicBes politicas.
(Conferéncia de Nova Delhi — Guia de Acdo, 1994, p. 32 — Grifo do

documento)
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Educacdo é elemento constitutivo da pessoa e, portanto, deve estar presente
desde 0 momento em que ela nasce, como meio e condicdo de formacao,
desenvolvimento, integracdo social e realizacdo pessoal. (Plano Nacional de
Educacéo, 1999, p. 10)

Educacéo, arma e instrumento de realizagéo da cidadania, requer uma definicdo
clara e precisa dos objetivos que persegue, fundamentada em uma cosmovisdo
de mundo em que se contemple o saber universal e o fazer, como instrumento
de construcdo do meio social e da realizacdo individual em interacdo com o
projeto de sociedade que se quer. (Uma Proposta de Educacdo para MS, 1991,

p. 8)

Ja foi afirmada a vinculagdo desse discurso com a ideologia liberal. A
crenga no poder transformador da educacdo € uma marca dessa concepg¢ao de mundo.

Ela remonta aos tempos da escola liberal classica do século XVIII.

Isto pode ser inferido do modo como Adam Smith, ele que foi a pedra
angular da economia politica, desse periodo, quando, numa passagem bastante
conhecida de sua obra Inquérito sobre a natureza e as causas da riqueza das nacgoes,
trata do custo do trabalho que exige extraordinarias destreza e habilidade para ser

executado.

Uma pessoa formada ou treinada a custo de muito trabalho e tempo para
qualquer ocupacdo que exija destreza e habilidade extraordinarias pode ser
comparada a uma dessas maquinas dispendiosas. Espera-se que o trabalho que
essa pessoa aprende a executar, além de garantir-lhe o salario normal de um
trabalhador comum, lhe permita recuperar toda a despesa de sua formacéo, no
minimo com os lucros normais de um capital do mesmo valor. (Smith, 1996, p.
149)
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Mas € no ambito da teoria do capital humano que a idéia ganha corpo®.
Ela recoloca a necessidade de investimento na educagdo do homem, como fator
fundamental no desenvolvimento econémico das nag¢6es. Schultz, teérico americano,

¢ o sistematizador da teoria. Segundo ele:

Embora a educacdo seja, em certa medida, uma atividade de consumo que
oferece satisfacfes as pessoas ho momento em que obtém um tipo de educacdo,
é predominantemente uma atividade de investimento realizado para o fim de
aquisicdo de capacitacbes que oferece satisfacbes futuras ou que incrementa
rendimentos futuros da pessoa como um agente produtivo. (...) Proponho, por
isso mesmo, tratar a educacdo como um investimento e tratar suas
conseqliéncias como uma forma de capital. Dado que a educacao se torna parte
da pessoa que a recebe, referir-me-ei a ela como ‘capital humano’. (Schultz,
1973, p. 79)

Desta maneira, a educacdo passa a ser vista como um investimento tanto
no plano social, jA que as pessoas com mais instrucdo estariam habilitadas para
contribuir com a elevacdo da produtividade e da riqueza de um pais, quanto no plano
individual, pois, com maior qualificacdo, asseguraria seu espaco no mercado e

garantiria para si e para 0s seus 0s meios de vida.

Essa mesma perspectiva de educacdo embala as propostas politicas dos
governos federal e estadual. Nao é outra, sendo esta, a ilusdo propagada nos
documentos. No Maos a obra Brasil, Plano macro politico do Governo Federal para
0 quatriénio 1995-1998, subsidio conceitual dos programas e planos de educacao
profissional apresentados pelo Governo Fernando Henrique Cardoso, nos anos

subseqientes, diz-se: que a educacéo &, antes de tudo,

5 O americano Gary Becker (2000), questionado a respeito da importancia da educacdo no
desenvolvimento de um pais, respondeu: “Educagio é parte daquilo que nds, economistas, chamamos
de capital humano, que sdo as aptidfes e o conhecimento de pessoas e paises. Economias modernas
ndo sdo muito dependentes das aptiddes fisicas, mas sdo muito dependentes das aptiddes intelectuais,
como conhecimento ou manejo de atividades especificas. Um jeito importante de as pessoas obterem
essas aptiddes é pela educacdo escolar. Escolaridade € essencial para as pessoas serem produtivas e as
sociedades poderem ter um padréo de vida elevado.” Revista Exame. Reportagem de capa (Educagao:
como o Brasil esta fazendo a ligdo de casa) Sdo Paulo: Abril Cultural. Ano 34, n. 7. 05/abril/2000, p.
178-9.
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(...) requisito tanto para o pleno exercicio da cidadania como para o
desempenho de atividades cotidianas, para a insercao no mercado de trabalho e
para o desenvolvimento econdmico, e elemento para tornar a sociedade mais

justa, solidaria e integrada. (Mé&os a obra Brasil, 1994, p. 108)

Esta seria, pode-se dizer, a justificativa ideoldgica da expansdo escolar,
ou seja: a crenga no poder de transformacdo social da educagdo. Sem menosprezar
esta motivacao, ela, segundo o que revelam os estudos sobre o assunto, ndo parece

ser a determinacdo em ultima instancia.

Observa-se que a partir do ultimo terco do século XIX houve uma
expansao significativa da rede publica escolar dedicada a formacdo de carater geral

ou bésica.

Num primeiro momento, a expansdo da rede escolar parece acompanhar
o crescimento do Estado capitalista que se verifica a partir das Ultimas décadas do
século XIX. No ambito do sistema capitalista, aquilo que Marx apontava como
tendéncia se consolida como lei. Os capitais passam a operar de forma concentrada
em todos os ramos da atividade produtiva. Por forca da concentracdo em escala cada
vez mais ampliada, desenvolve-se intenso processo de mudanca na base tecnoldgica
da producdo capitalista. A concentracdo faculta inversbes cada vez maiores de
capitais em maquinarias, que sao amplamente desenvolvidas com 0s recursos
gerados a partir do advento das maquinas automaticas, da energia elétrica e dos
derivados do petroleo, substitutos da energia a vapor. Neste momento, estdo dadas as
condicgdes para uma exclusao intensa, de proporg¢des variadas, de trabalho assalariado

da producéo industrial.

A caracteristica fundamental desta fase pode ser traduzida por duas
expressoes que o debate tedrico vai consagrar: “parasitismo” e “monopolismo”. Sao

expressdes chaves ao entendimento das particularidades que marcam o
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desenvolvimento do capitalismo no século XX. Elas se reportam ao conjunto da

sociedade e ndo apenas ao mundo econdmico.

Karl Marx, em O Capital, como é de conhecimento publico, realizou
uma andlise tedrica e historica do capitalismo concorrencial, vigente, sobretudo, na
primeira metade do século XIX. A analise de Marx ja apontava esta orientagdo do

desenvolvimento capitalista. A acumulacédo do capital ja pendia para 0 monopolio.

Segundo o pensador alemao, esta tendéncia se impunha com a forca de
uma “lei natural”. A competi¢do muda a conformagdo das empresas ¢ seu modo de
atuacdo. Ela é que determina a concentracdo da producdo; esta, ao alcancar uma certa

fase de desenvolvimento, leva necessariamente ao monopolio.

Ainda que Marx tenha indicado a lei geral do modo de producao
capitalista, segundo a qual o sistema seria conduzido inevitavelmente para um
estagio de acumulacdo, concentracdo e centralizacao do capital generalizado, ndo lhe
foi possivel ir além do que permitiam as determinagGes materiais da sua época. O
autor alemdo evitava, como € sabido, arriscar teses, baseadas apenas em
pressuposicBes ou antecipacdes de carater futurista. Para inferir suas andlises,
buscava sempre o apoio de dados concretos da realidade, com preferéncia para
aqueles relativos as formas sociais mais desenvolvidas. Na conhecida carta que
escreve a Annenkov, datada de 28 de dezembro [de 1846], em que se posiciona
quanto a obra de Proudhon, Philosophie de la misére, deixa claro a sua postura

tedrica:

(...) as formas econémicas sob as quais os homens produzem, consomem,
trocam, sdo transitérias e histéricas. Com novas faculdades produtivas
adquiridas, os homens mudam o seu modo de producdo e, com o modo de
producdo, mudam todas as relagdes econdmicas, que ndo foram sendo as
relagBes necessarias desse modo de producdo determinado. E o que o Sr.
Proudhon ndo compreendeu [e] ainda menos demonstrou. Incapaz de seguir o
movimento real da historia, o Sr. Proudhon da-nos uma fantasmagoria que tem

a pretensdo de ser uma fantasmagoria dialéctica. Ele ndo sente necessidade de
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nos falar dos séculos XVII, XVIII e XIX, porque a sua historia passa-se no
ambiente nebuloso da imaginacéo e eleva-se, altaneiramente, acima dos tempos
e dos lugares. Numa palavra, é velharia hegeliana, ndo € uma histéria: ndo é
uma histéria profana — histéria dos homens — € uma histdria sagrada — histéria
das ideias. Na sua maneira de ver, 0 homem ndo é sendo o instrumento de que a
ideia ou a razdo eterna fazem uso para desenvolver-se. (Marx, 1991, p. 160 —

Grifo do autor)

Lenin, em O imperialismo, fase superior do capitalismo, uma obra
escrita em 1916 sob a influéncia do grande debate que, no @mbito do marxismo, se
travava sobre as mudangas no processo da acumulagdo, procura, a partir das
tendéncias apontadas por Marx, compreender as consequéncias econémicas do

fendmeno da monopolizacao.

O imperialismo, segundo o entendimento de Lenin, emergiu em
decorréncia do desenvolvimento e continuidade das caracteristicas basilares do
capitalismo em geral, sendo, portanto, uma fase particular desse sistema de producao.

Do ponto de vista econdmico, esta fase € marcada pela substituicao

(...) da livre concorréncia capitalista pelos monopolios capitalistas. A livre
concorréncia é a caracteristica fundamental do capitalismo e da producgdo
mercantil em geral; o monopdlio é precisamente o contrario da livre
concorréncia, mas esta comegou a transforma-se diante dos nossos olhos em
monopolio, criando a grande producdo, eliminando a pequena, substituindo a
grande producéo por outra ainda maior, e concentrando a producéo e o capital a
tal ponto que do seu seio surgiu o monopdlio: os cartéis, os sindicatos, 0s
trustes e fundindo-se com eles, o capital de uma escassa dezena de bancos que

manipulam milhares de milhdes. (Lenin,1986, p. 641 — Grifo do autor)

O fendbmeno dos monopolios resulta da participacdo crescente do capital
financeiro na economia em geral. Os bancos, por meio da utilizacdo intensa do
crédito, dominam setores produtivos estratégicos. Lenin demonstra, através dos

dados empiricos de sua época, a maneira como 0s pequenos bancos foram sendo
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incorporados pelos grandes, e como estes passaram a exercer seu dominio sobre as

empresas.

Embora condene a forma capitalista da distribuicdo do produto
econdmico, o autor ndo deixa de destacar o carater “progressista” dessa
transformacdo. O monopolio desenvolve imensamente as forgas produtivas. Com ele,
a producao adquire um carater de socializagdo nunca antes visto; multiplicam-se 0s
inventos e as descobertas tecnoldgicas.

O monopdlio elimina por completo a concorréncia, mudando a forma de
organizacio do mercado capitalista. A agfo isolada do capitalista, balizada pelo
principio da oferta e procura, sucede o controle geral da producdo e dos precos,
acertados ndo segundo os custos efetivos, mas com base nos limites de

“manipulagdo” acordados pelas empresas dominantes.

O mercado de trabalho também é afetado pela hegemonia do monopolio.
Os capitais concentrados facilitam a substituicdo de trabalhadores por maquinas. A

inversdo de capital em tecnologia muda de escala.

A presenca do monopolio pode ser sentida na forma agressiva com que
se dao as fusdes entre as empresas capitalistas. Nos dias de hoje, embora o fenémeno
ocorra sistematicamente desde o Gltimo terco do século XI1X, as fusbes tornaram-se
uma rotina na economia mundial. Os jornais, revistas e redes de televisdo s&o
prédigos nos exemplos de operacGes de mercado com esse carater. Eles trazem
estampados o0s acordos milionarios, por meio dos quais, todos os dias, sdo originados

novos conglomerados empresariais®.

Lénin explica de forma muito objetiva a origem do capitalismo

monopolista. A expressdo “imperialismo”, com a qual o revoluciondrio russo

& Um exemplo elucidativo: recentemente, foi noticia na imprensa brasileira o fato da maior fusdo da
histéria do capitalismo. Ela determinou a unido da America Online (AOL) um dos maiores provedores
do acesso a internet, com a Time Warner, uma gigante do setor de entretenimento. A transagdo
econdmica foi anunciada em Nova York, em janeiro de 2000. Com 79 600 empregados e um
faturamento de 32,9 bilhdes de ddlares, a rebatizada “AOL Time Warner™ transformou-se na quarta
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qualifica esta fase particular do capitalismo, talvez ndo seja a mais adequada.
Contudo, ndo se pode negar que a conotacdo que o autor da ao termo difere
substancialmente da contemporanea, eivada que esta de um estreito nacionalismo que

estabelece, no lugar da dominacao de classes, a dominac@es das nacdes.

Primeiro: o monopdlio é um produto da concentracdo da producdo num grau
muito elevado do seu desenvolvimento. Segundo: os monopolios vieram
agudizar a luta pela conquista das mais importantes fontes de matérias-primas,
particularmente para a industria fundamental e mais cartelizada da sociedade
capitalista: a hulheiria e a siderurgica. Terceiro: 0 monopdlio surgiu dos bancos,
0s (quais, de modestas empresas intermediarias que eram antes, se
transformaram em monopolistas do capital financeiro. Quarto: 0 monopolio

nasceu da politica colonial. (Ibid., p. 667)

E no quadro desse novo capitalismo que se da a expansdo escolar.
Contudo, ndo se pode entender esta expansdo sem o0 conhecimento das
transformacbes que, no contexto do fase monopolica, se operam sobre o Estado,

modificando e ampliando suas funces.

E o Estado que dé& cobertura aos trabalhadores que a producio, por forca
da intensa absorg¢do de tecnologia induzida e potencializada pelo monopdlio, expulsa
constantemente. Com isso, cresce de forma desproporcional 0 chamado “exército
industrial de reserva”. Um crescimento incompativel com a estabilidade ou o
equilibrio social do sistema. O desemprego excita a indisposicao politica das massas,
ameacando a governabilidade das instituicbes e do sistema econdmico como um
todo. As crises no sistema capitalista, com a expulsdo continua e crescente dos

trabalhadores, passam a ser mais constantes, com intervalos cada vez menores.

Neste quadro, o Estado passa a ser visto como um instrumento
fundamental de controle. Ao abrigar em suas fileiras os trabalhadores

desempregados, mantém em limites suportaveis as tensdes sociais que a incorporacao

mais valiosa empresa do planeta, atrds apenas da Cisco, da General Electric e da Microsoft. Revista
Exame. (A era da internet). Sdo Paulo: Abril Cultural. Ano 34, n. 2. 26/janeiro/2000, p. 32- 42.
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tecnoldgica gera. A educacdo €, seguramente, o setor do servico publico que mais
colabora com o crescimento do Estado.

Este aspecto do capitalismo monopolista € observado por Alves (1998).
O autor desenvolve uma analise da nova funcéo social que o Estado assume, nesta
fase. Para o autor, o Estado cumpre o papel de “gerar e administrar diretamente as
atividades improdutivas”. A producdo de mais valia é o critério basico para definir o
que € e 0 que ndo é atividade produtiva. SO € produtivo o trabalho que gera mais-
valia. Nesse sentido, o Estado comporta atividades improdutivas, embora, sob muitos
aspectos, socialmente Uteis. As atividades estatais que, a0 mesmo tempo, sdo
improdutivas e ndo realizam uma funcdo social util, o autor as qualifica como

“parasitarias”.

Esse novo estagio da sociedade capitalista também imp6s uma nova
configuracdo a gestdo do Estado burgués. Ele ja ndo é mais dirigido de forma a
expressar uma vinculagéo direta e imediata com os interesses da burguesia. Pelo
contrario, suas relagdes com essa classe sdo cada vez mais mediadas por
complexas articulagdes. O burgués, por exemplo, ndo sente qualquer satisfacéo
ao pagar impostos publicos, cada vez mais onerosos, pois, imediatamente, 0s vé
como instrumentos que Ihe roubam expressivas parcelas de mais-valia extraidas
dos trabalhadores. No entanto, o desenvolvimento tecnoldgico, que libera
trabalhadores produtivos ao incorporar-se as maquinas, exige, em contrapartida,
como forma de aliviar tensbes sociais, que parte expressiva dos contingentes
liberados seja reabsorvida. Para tanto, devem ser criadas oportunidades de
trabalho cuja viabilizacdo tem decorrido, também, do investimento em
atividades improdutivas mantidas pelo Estado. Essa é a forma de assegurar a
existéncia parasitaria de uma parcela significativa desses contigentes; de manter
o0 equilibrio social e, como decorréncia, as condi¢des de reproducdo do capital.
Claro estd que a burguesia, movida de forma reflexa pelo lucro imediato, ndo
assumiria voluntariamente tal solu¢do. SO o aparato estatal pode leva-la a
pratica, com firmeza e competéncia, como parte do exercicio de sua funcéo
reguladora da sociedade capitalista em sua fase monopolista. (Alves. Op. cit., p.
141-142)
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Entre as atividades improdutivas’ que o Estado capitalista, na sua fase
monopolica, mantém, encontram-se aquelas relacionadas com o desenvolvimento e
funcionamento da escola publica. A instituicdo escolar tem sido um dos espagos
privilegiados pelo Estado quanto a necessidade de recolocar parte da massa dos
trabalhadores desempregados. O crescimento da rede publica de ensino é decorréncia
direta dessa necessidade. No século XX, a construgdo de prédios escolares cresceu de
forma exponencial. Tanto no processo da construcdo dos prédios, quanto nos

servigos gque passam a ser oferecidos, esta funcdo do Estado é cumprida.

A escola, enquanto um mecanismo gue possibilita a realocacdo de trabalhadores
produtivos para essas camadas (camadas intermediarias), € um dispositivo vital
para assegurar a propria viabilizacdo da sociedade capitalista nesta fase agonica
em que se encontra. A expansao escolar, passivel de progressiva intensificagido
através de super-exploracdo capitalista e da producdo acentuada de excedente, é,
ela prépria, um indicador do grau de parasitismo atingido por uma nagé&o.
(Alves, 1990, p. 104)

Na mesma medida em que se multiplicam os prédios escolares,
multiplica-se o exército dos funcionarios publicos. A administracdo escolar torna-se

mais complexa, com a multiplicacdo de fungdes e servigos.

Durante todo o século XX, a expansdo escolar segue seu curso®. A
reivindicacdo por vagas e construcdo de prédios escolares passa a ser uma bandeira

comum dos professores, governos e politicos de um modo geral.

" As atividades improdutivas sdo aquelas ndo associadas ao trabalho produtivo. Segundo Marx (1987)
“trabalho produtivo no sentido da produgdo capitalista é o trabalho assalariado que, na troca pela parte
variavel do capital (a parte do capital despendida em salario), além de reproduzir essa parte do capital
(ou o valor da prépria forca de trabalho), ainda produz mais-valia para o capitalista. S6 por esse meio,
mercadoria ou dinheiro se converte em capital, se produz como capital.” p. 132

8 Segundo os dados estatisticos fornecidos pelo Censo Escolar 2000, do Ministério de Educagéo, uma
publicacdo do Inep, houve aumento expressivo do nimero de matriculas em todos os niveis de ensino,
nas Ultimas décadas. Os dados acerca da expansao escolar tém sido alardeados como a expressao de
uma grande conquista. Na internet, no endere¢co do MEC, constam os seguintes dados referentes a
expansdo da educagdo basica no Brasil: “I. do total de 9,9 milhGes de criangas de 4 a 6 anos, 48%
encontram-se na pré-escola, contra apenas 28% em 1985; Il. do total de 27,4 milhdes de criangas de 7
a 14 anos, mais de 96% sdo atendidos, contra 81,8% em 1985; I11. do total de 9,6 milhdes de jovens de
15 a 17 anos, mais de 80% sdo atendidos pelo sistema, contra apenas 59,2% em 1985.” Fonte:
MEC/SEDIAE/SEEC,. p. 5
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Esta reivindicagdo repercute de modo sonante no discurso oficial dos
Orgdos do Estado. A prépria Conferéncia de Jomtien, € um exemplo. Sob o pretexto
da democratizacdo do acesso ao sistema escolar, exige-se construcdo de mais escolas.

Reivindicacdo que estd sempre associada a ideia de melhoria da qualidade do ensino.

A educacdo bésica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos.
Para tanto, € necessario universaliza-la e melhorar a sua qualidade, bem como
tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades. Para que a educagdo
béasica se torne equitativa, é mister oferecer a todas as criancas, jovens e adultos,
a oportunidade de alcancar e manter um padrdo minimo de qualidade de
aprendizagem. A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o
acesso a educacao para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que
impedem sua participacdo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados. (Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, 1990, p. 4)

Na mesma perspectiva, o Plano Nacional de Educagéo (1999) reconhece
que o sistema ndo pode ser expandido no sentido da universalizagdo, sem que se
atente para o problema da qualidade. Expansdo e qualidade sdo indissociaveis, € o

que vai afirmar o referido Plano®.

Nos cinco primeiros anos de vigéncia deste plano, o ensino fundamental devera
atingir a sua universalizagdo, sob a responsabilidade do Poder Publico,
considerando a indissociabilidade entre acesso, permanéncia e qualidade da
educacdo escolar. O direito ao ensino fundamental ndo se refere apenas a
matricula, mas ao ensino de qualidade, até a conclusdo. (Plano Nacional de
Educacéo, 1999, p. 25)

° A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394, de 1996, no paragrafo primeiro, artigo
87 das DisposicBes Transitorias, estabelecia o periodo de um ano, a contar da data da sua publicacdo
(23/12/96), como prazo para o encaminhamento ao Congresso Nacional, do Plano Nacional de
Educacdo. Em 1998, o Poder Executivo enviou uma proposta de plano ao Congresso Nacional. No
mesmo ano, uma outra proposta, esta de entidades civis, também foi encaminhada ao Congresso. Em
1999, uma versdo do Plano Nacional de Educac&o (atualizado em 15/12/99) transitava na Comisséo de
Educacdo, Cultura e Desportos, do Congresso Nacional. E esta a versdo aqui descrita e analisada.
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Para Alves (1998) a consideracdo da questdo da qualidade € mais um
artificio retérico do discurso oficial, uma vez que, ao tratar do problema da qualidade

do ensino, ndo se discute seus determinantes sociais.

(...) a melhoria da qualidade dos servigos escolares tem sido um artificio
retérico no discurso oficial dos érgaos do Estado. Mas ndo somente nele. A
imprensa, (...), o repete & semelhanca de um decalque. Também os
educadores, suas associacdes e seus sindicatos, ndo importa se movidos por
boas intencGes, quando clamam por uma escola publica, universal, gratuita
e de boa qualidade, nem de longe tocam as suas determinacdes Ultimas e
terminam por repetir, basicamente, as mesmas reivindicacbes de mais
escolas, mais salas de aula e maior qualificagdo do magistério. (Alves. Op.
cit., p. 181 - Grifo do autor)

E significativo o fato da idéia de democratizagio do acesso ao sistema de
ensino estar associada a preocupacdo com a qualidade da educacdo. Com a expansdo
escolar, surge efetivamente, no plano do discurso, o problema da qualidade do
ensino. A discussao sobre a qualidade do ensino acompanha todo o desenvolvimento
do debate educacional no século XX. Nota-se que, quando 0 acesso a educacdo se
universaliza, como fato e como direito, a “qualidade” da educagdo formal torna-se

um “problema”.

O desenvolvimento da expansdo parece, ao contrario do que afirma o
discurso, ser inconciliavel com aquilo que se reivindica da escola enquanto
instituicdo social. A transmissdo do conhecimento e da cultura, fungdes identificadas
com a escola, vdo se esvaziando de contetdo, a medida que a expansdo vai sendo
realizada. Ao mesmo tempo em que sdo dadas as condi¢cbes materiais para uma
efetiva universalizacdo da transmisséo da cultura, considerando ndo so6 a edificacao
de uma rede de predios escolares com ampla cobertura social, mas também o
desenvolvimento de tecnologias que facultam a producdo e circulagdo dos
conhecimentos de modo simultaneo, paradoxalmente, a acdo docente vai perdendo

“qualidade”.

Durante a escrita da dissertacdo o Plano foi sancionado pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso,
no dia 09 de janeiro de 2001 e, publicada no D. O da Nagéo em 10 de 2001 (Lei n. 10.172).
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Esta questdo sera objeto de analise adiante, num outro capitulo. Para o
proposito deste Primeiro Capitulo, cumpre dizer que, de fato, por efeito da
“disposi¢ao” ou “necessidade” de se ter que dar a todos educacdo, na sociedade
capitalista foram sendo geradas as condi¢cGes materiais propicias a uma apropriacao
generalizada da cultura e do conhecimento. Considerando este fato, é justa a seguinte
indagagdo: por que o conhecimento e a cultura se realizam de forma débil no interior

da escola?

3.1- A qualidade da educacéo e a qualificacédo do professor da educacao béasica

Como ja foi dito, no discurso oficial o problema da qualidade do ensino é
um dos elementos centrais. Segundo tal discurso, as deficiéncias da educacdo bésica
estdo associadas ao acesso do sistema de ensino que ndo é democratizado; ao modo
como tal sistema é administrado, sem critérios de eficiéncia gerencial e ao padrao de

qualidade do ensino que ¢ insatisfatério.

Partindo dos objetivos gerais definidos no Plano Decenal de Educacéo
para Todos (1993), centralizado na idéia de “universalizar a educagdo basica com
qualidade”, o Ministro da Educagdo, a ¢época, Murilio Hingel, em seu
Pronunciamento na Solenidade de Encerramento da Cupula de Nova Delhi sobre
Educacéo para Todos*, em 16 de dezembro de 1993, declara que:

A estratégia tracada para o alcance desses objetivos prevé a atuacdo simultanea
em duas grandes linhas. A primeira é a a¢do sobre a demanda e visa motivar e
conquistar apoios para a educacdo. A Segunda, de atuacdo sobre a oferta,
fundamenta-se no bindbmio qualidade e equidade e visa a atingir novos padrdes
educacionais. Essa estratégia desenvolver-se-a mediante estabelecimento de

padrfes de qualidade, a fixacdo de conteudos curriculares minimos, a

10 A Conferéncia de Clpula de Nova Delhi, realizada na india, em 1993, teve como objetivo dar
continuidade ao debate mundial sobre a politica de educacdo para todos, iniciado em 1990 na
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos de Jomtien, Tailandia. O Brasil teve participacdo
significativa nesta Conferéncia, colaborando diretamente na elaboracéo dos termos da Declaragdo de
Nova Delhi. Durante a realizagdo da Conferéncia, Murilio Hingel, entdo Ministro da Educacdo,
apresentou o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003). Plano este, que toma como
referéncia os compromissos inscritos na Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos de Jomtien.
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valorizacdo do magistério, a modernizacdo da gestdo educacional, a eliminacéo
das desigualdades, o estimulo as préaticas inovadoras e a melhoria do acesso e

permanéncia na escola. (Conferéncia de Nova Delhi, 1994, p. 11)

O depoimento do Ministro repercute o proposito postulado pela

Conferéncia de Jomtien. No texto da Conferéncia afirma-se que:

Admitindo que, em termos gerais, a educacdo que hoje é ministrada
apresenta graves deficiéncias, que se faz necessario torna-la mais relevante e
melhorar sua qualidade, e que ela deve estar universalmente disponivel. (...)
A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o acesso a
educacdo para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que
impedem sua participacdo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados da educacao.

(Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, 1990, p. 2-4)

O fato do discurso tratar como urgente a necessidade de “melhorar a
qualidade da educa¢do” revela uma mal dissimulada insatisfacdo com a formacao
geral oferecida pelo sistema escolar de ensino. Questiona-se o nivel de desempenho
dos alunos em matérias béasicas. Coloca-se em cheque a capacidade da escola em
atender as necessidades basicas de aprendizagem do aluno. No Plano Decenal de

Educacao para Todos (1993) encontra-se, por exemplo, a seguinte analise:

De tudo isso resulta serem reduzidos e, pior, socialmente muito diferenciados,
os niveis de desempenho alcancados pelos alunos nas matérias basicas. Como
estas vém sendo mal planejadas, a escola ndo consegue atender as necessidades
basicas de aprendizagem dos alunos. (...) Desse modo, a persistirem estes
padrdes de qualidade, aumentardo as ja severas dificuldades de insercdo social e
econdmica numa sociedade complexa e que, a cada dia, se torna mais exigente

dessas competéncias. (Plano Decenal de Educacdo para Todos, 1993, p. 24)

A aprendizagem dos conhecimentos ministrados pela escola, segundo tal

discurso, ndo estaria ocorrendo de forma satisfatoria. Atesta essa afirmacgdo a
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preocupagdo recorrente com o crescimento de fendmenos tais como o0

“analfabetismo”.

(...) apesar dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o
direito & educacgdo para todos, persistem as seguintes realidades: (...) mais de
960 milhdes de adultos — dois ter¢os dos quais mulheres — sdo analfabetos, e o
analfabetismo funcional é um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento. (Declaragdo Mundial sobre Educacéo

para Todos, 1990. p. 1 - Grifo nosso)

No Plano Decenal de Educacgdo para Todos (1993), a preocupacdo em
erradicar o analfabetismo é meta prioritaria, que os planos de educacao,
empreendidos em ambitos nacional e estadual, passam a reproduzir. O Plano

Nacional de Educacao, por exemplo, estabelece que € necessario:

Garantir ensino fundamental a todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria ou que ndo o concluiram. A erradicacdo do analfabetismo faz parte
dessa prioridade, considerando-se a alfabetizagdo de jovens e adultos como
ponto de partida e parte intrinseca desse nivel de ensino. (Plano Nacional de
Educacéo, 1999, p. 8)

Em Mato Grosso do Sul, a questdo do analfabetismo também se

manifesta como um problema a ser enfrentado.

Mato Grosso do Sul, segundo dados fornecidos pelo CENSO/91, do IBGE
conta com 326.787 analfabetos, o que representa 17,66% da populagdo do
Estado. Diante deste fato e de compreenséo da alfabetiza¢cdo como importante
instrumento de libertacdo humana e de possibilidade do exercicio da cidadania é
fundamental minimizar o indice de analfabetismo. (Principios Norteadores,
1996, p. 43)

Como vimos pelos fragmentos extraidos dos documentos, o

analfabetismo é uma questdo social que tem preocupado ndo apenas 0s governos dos
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paises em desenvolvimento, visto ser um problema nédo resolvido também entre as
nagOes ditas industrializadas. Apesar de constituir meta das diferentes esferas
governamentais, a proposta de erradicacdo do analfabetismo ndo tem se

concretizado.

A propria imprensa tem atestado o problema do analfabetismo enfrentado
pelas Nacbes do mundo inteiro. Em recente artigo, intitulado Dia internacional da
alfabetizacdo, publicado por um jornal de larga distribuicdo no Pais, Koichiro

Matsuura, diretor-geral da UNESCO, afirmava que:

O Férum Mundial de Educacéo??, realizado em Dacar, capital da RepuUblica do
Senegal (oeste da Africa), em abril passado [2000], tinha entre os seus objetivos
justamente fazer um balanco [dos esforgos para promover a alfabetizagdo]. A
avaliagdo mais abrangente j& realizada na educagdo basica mostrou que, ao
mesmo tempo que se atingiu significativo progresso em alguns paises, 0
analfabetismo ainda sobrevive no século 21 tanto nos paises desenvolvidos
guanto naqueles em desenvolvimento, apesar da extensdo do ensino da primeira

a quarta série'?,

No Guia de Acdo da Conferéncia de Nova Delhi (1994), na apresentagédo
das questdes chaves, a qualidade da educacdo é relacionada aos resultados da
aprendizagem, sendo a conclusdo reveladora. Reconhece-se que, apesar da aprovagao
formal dos alunos, eles passam de uma série para outra com um nivel de
aprendizagem débil em relacdo ao padrdo de qualidade previsto pela escola e pela
sociedade.

11 A titulo de esclarecimento, o Férum Mundial de Educacgdo (26-28/abril/2000) a que se refere o
artigo citado acima foi promovido pelos Organismos Internacionais e reuniu 196 paises, entre eles o
Brasil. Na oportunidade, Maria Helena Guimardes de Castro, presidente do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), representando o Ministério da Educacdo, apresentou a
Declaracdo do Brasil para a Cpula Mundial da Educacgéo de Dacar, Senegal. O Férum de Dacar teve
a finalidade de concluir o processo de avaliagdo dos resultados obtidos nos Gltimos dez anos, desde a
realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, Jomtien, em 1990. Nesta Declaracéo,
0 Brasil, enquanto um dos paises-membros do Grupo E-9 criado em 1993, reafirmou a sua posi¢éo de
priorizar a meta de educacdo para todos (EFA), firmada na Conferéncia de Jomtien. Internet
(www.inep.gov.br/noticias).13/09/2000. p. 1-7

12 Jornal Folha de Sao Paulo. Tendéncias / Debates. Sexta-feira, 8 de setembro de 2000, p. A 3
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As criancgas que concluem o primeiro ciclo nem sempre dominam as habilidades
essenciais a aprendizagem e exigidas pela vida. (Conferéncia de Nova Delhi,
1994, p. 23)

Projeta-se na figura do professor a solucdo para a debilidade do processo
de aprendizagem do aluno da educagdo basica. Com a finalidade de redimir a
educacdo do fracasso em que ela se encontra € preciso, segundo tal discurso, investir,

entre outras coisas, na qualificagdo do trabalho de seu principal agente: o professor.

3.2- Para melhorar a qualidade da educacao € preciso qualificar o trabalho do

seu principal agente: o professor

No ja citado Guia de Acao da Conferéncia de Nova Delhi, ao professor é
conferida uma funcdo de destaque na educacdo basica. O Guia, no seu item
Melhorando a qualidade e a relevancia da educacdo, que compde as Diretrizes de

Acdo na Educacao Basica, revela:

O papel do professor é central na educagdo basica. Praticamente todas as
questdes importantes, sejam relacionadas a metas, aos resultados do processo de
aprendizagem, a organizacdo dos programas ou ao desempenho do sistema
educacional, envolvem uma analise do papel do professor: seu comportamento,
desempenho, remuneragdo, incentivos, habilidades e a maneira como s&o

utilizados pelo sistema. (Conferéncia de Nova Delhi, 1994, p. 28)

Essa idéia de atribuir uma funcdo primordial a atividade docente, como
condicdo a melhoria do padrdo do ensino esta, igualmente, presente no discurso
produzido, tanto em ambito nacional como estadual. E o caso do Estado de Mato
Grosso do Sul.

A melhoria da qualidade do ensino, indispensavel para assegurar a populacao
brasileira 0 acesso pleno & cidadania e a insercdo nas atividades produtivas que
permita a elevacdo constante do nivel de vida, constitui um compromisso da
Nacdo. Este compromisso, entretanto, ndo poderd4 ser cumprido sem a

valorizacdo do magistério, uma vez que os docentes exercem um papel decisivo
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no processo educacional. (Plano Nacional de Educagdo, 1999, p. 86 — Grifo

Nosso)

Nos Principios Norteadores (1996) tal entendimento é reproduzido.

H& uma relacdo estreita entre a formacdo dos educadores e a qualidade de
ensino, sendo mesmo indispensavel que os professores se percebam enguanto
agentes desta mudanca, uma vez que sdo diretamente responsaveis pelo

processo educacional. (Principios Norteadores, 1996, p. 24)

Ao padrdo de aprendizagem requerido para a educacdo basica deve

corresponder uma determinada qualificagcdo do professor. O discurso recomenda,

preferencialmente, a capacitacdo continuada em servi¢co, com aproveitamento dos

recursos da chamada educacdo a distancia, enquanto expediente mais adequado para

a melhoria de qualidade do trabalho do professor. Os termos para designar o

processo de aperfeicoamento do trabalho do professor mudam de documento para

documento, mas conservam um significado comum.

exemplo.

A capacitacdo em servico € enfatizada pela Conferéncia de Jomtien, por

(...) A formagdo dos educadores deve estar em consonancia aos resultados
pretendidos, permitindo que eles se beneficiem simultaneamente dos programas
de capacitacdo em servigo e outros incentivos relacionados a obtencdo desses

resultados. (Conferéncia de Jomtien, 1990, p. 7)

Para a questdo do aperfeicoamento da formagdo do professor, o Plano

Nacional de Educagdo opera na perspectiva do que se chama de “formacao

continuada”. Vale destacar que € ao “avango cientifico e tecnoldgico” que o discurso

se reporta, quando discute o problema educacional.

A formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do

avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimento
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sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano, portanto,
deverd dar especial atencdo a formacdo permanente (em servi¢o) dos

profissionais da educacdo. (Plano Nacional de Educacdo, 1999, p. 87)

Ja, no dmbito do Estado de Mato Grosso do Sul, o discurso utiliza a

expressao “‘capacitagao permanente”.

(...) é fundamental o carater permanente da formacdo, devendo esta ser um
instrumento de reflexdo e de transformagdo das rotinas do trabalho que se
desenvolvem em sala de aula. Além disso, deve ser assegurada em servico a
capacitacdo permanente, partindo da experiéncia vivida no trabalho docente.

(Principios Norteadores, 1996, p. 24 — Grifo nosso)

A educacdo a distancia é amplamente recomendada Organismos
Internacionais, pelo Ministério da Educacdo e Secretaria de Estado de Educacédo de
Mato Grosso do Sul. Nos documentos analisados, ela aparece como uma alternativa

barata para a capacitacdo continuada de um grande contingente de professores.

O Relatério, para a UNESCO, da Comissdao Internacional sobre
Educacdo para o século XXI, capitaneado por Jacques Delors, vai prescrever a
“formacdo continua”, utilizando a modalidade a distancia, como uma opc¢éo

econbmica a ser utilizada na qualificacdo profissional do professor.

Desenvolver os programas de formag&o continua, de modo a que cada professor
possa recorrer a eles, freglientemente, especialmente através de tecnologias de
comunicagdo adequadas. Devem ser desencadeados programas que levem os
professores a familiarizar-se com os Ultimos progressos da tecnologia da
informacdo e comunicacdo. De uma maneira geral, a qualidade de ensino é
determinada tanto ou mais pela formagdo continua dos professores do que pela
sua formacdo inicial. O recurso a técnicas de ensino a distancia pode ser uma
fonte de economia e permitir que os professores continuem a assegurar 0 seu
servico, pelo menos em tempo parcial. Pode, também, ser um meio eficaz de
introduzir reformas, novas tecnologias ou novos métodos. (Delors, 1999, p.
159-160)
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Estudos tém questionado a qualidade da modalidade de educacdo a
distancia. Ha davidas sobre se esta modalidade de ensino representa um instrumento
apropriado a melhoria da qualificacdo do desempenho do professor, assim como do

proprio processo de aprendizagem dos alunos. Segundo Rosa Maria Torres:

(...) a educacdo a distancia ainda € uma alternativa pouco explorada no ambito
da educacdo béasica e para fins instrucionais na sala de aula. Nao existe
informacdo suficiente nem avaliagcBes confidveis para afirmar que mesmo os
programas considerados exitosos estejam apresentando melhores resultados em
termos de aprendizagem e sejam mais efetivos em termos de custos. A
fascinagdo com a tecnologia conduz muitas vezes a esquecer que também a
tecnologia de ponta pode ser mal utilizada e mal aproveitada, que também a
educagdo a distdncia pode reproduzir o modelo de ensino tradicional e
transmissor do qual se pretende fugir. De fato, programas de educagdo a
distancia que estdo sendo divulgados e promovidos na literatura internacional,
com freqiiéncia ndo tém a mesma acolhida em seus proprios paises. (Torres,
1998, p. 163)

Acreditando que a acdo pedagdgica do professor é vital para que se possa
alcancar a melhoria do ensino oferecido pela escola publica, os organismos gestores
da educacdo colocam em debate a questdo da profissionalizacdo do professor.
Questionam-se 0 papel e a situacdo desse profissional na sociedade, mediante as
mudangas ocorridas no processo de produgdo e transmissdo dos conhecimentos,
resultado do acelerado desenvolvimento das tecnologias da informacdo e da

comunicagéo.

E nesta perspectiva que se inscreve a idéia da profissionalizacio exposta
no plano do discurso. Ela, justifica-se, vem atender a exigéncia de um novo
professor, com novas competéncias, mais preparado para tomar decisdes e enfrentar
desafios que a sociedade capitalista tem imposto a escola publica. A esta escola

estaria exigindo mais autonomia e responsabilidade.



47

Cumpre observar que o discurso oficial, quando expressa a necessidade
de dar ao trabalho do professor uma forma mais aperfeicoada ou qualificada, o faz
considerando as transformacgdes ocorridas no processo de trabalho como um todo,
marca distintiva da fase atual do desenvolvimento da sociedade capitalista. A énfase
recai naquilo que o discurso, como ja foi apontado, chama de “avango cientifico e
tecnoldgico”. E no interesse de resolver os problemas suscitados por este avango que
o0 discurso € produzido. Sua determinacdo é, portanto, de ordem contemporanea. O
desenvolvimento produzido por tal avanco imp&e a sociedade certas demandas, com
as quais a escola deve estar comprometida. Neste quadro de demandas, destaca-se o
problema da formacéo para o trabalho.

As transformaces geradas pelo desenvolvimento capitalista teriam
mudado o mercado de trabalho. Este teria passado a exigir profissionais mais
qualificados. Decorrem dai as dificuldades de insercdo dos jovens estudantes no
mercado de trabalho. As funcBes sociais da escola sdo identificadas com essa
demanda. Compete a escola cuidar da sua preparacdo para este mercado. A duvida

estaria apenas na definicdo do tipo de preparagdo mais compativel.

No entanto, quando trata da organizagdo da escola e do trabalho
didatico, o0 mesmo discurso tergiversa sobre a forma de trabalho que fundamenta a
organizacdo do sistema educacional. E como se este discurso, relacionando as duas
formas de trabalho, as considerasse como coisas produzidas pelas mesmas
determinagGes materiais. As mesmas supostas demandas impostas ao trabalho no
processo produtivo seriam explicativas do trabalho escolar. Com isto se falseia a
questdo, porque nado se discute o carater histdrico do trabalho pedagdgico executado
no interior da instituicdo escolar; ndo se considera aquilo que Alves (1998) chama de

o0 “processo de producao material da escola publica contemporanea”.

O trabalho escolar € considerado de tal modo uma abstra¢do que, ao ndo
especifica-lo, esclarecendo suas determinagdes de tempo e espaco, confere-lhe uma

especie de forma transcendente, como se natural ele fosse.
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No discurso, a atividade docente é sempre abordada por meio de
generalizacGes. O reconhecimento de que as condigdes de trabalho do professor ndo
sdo adequadas é vagamente sublinhado. Mesmo reconhecendo a precarizagdo do
trabalho do professor, o aviltamento do seu salario e, consequentemente, a queda do
seu status social, o discurso ndo indica medidas concretas que possam mudar a

condig&o deste agente, considerado o mais importante do processo educacional.

O proeminente papel do professor e demais profissionais da educagcdo no
provimento da educacdo béasica de qualidade deverd ser reconhecido e
desenvolvido de forma a otimizar sua contribuicdo. Isso ird implicar a adocéao
de medidas para garantir o respeito aos seus direitos sindicais e liberdades
profissionais, e melhorar suas condi¢es e status de trabalho, principalmente em
relacio a sua contratagdo, formacdo inicial, capacitacdo em servico,
remuneragdo e possibilidades de desenvolvimento na carreira docente, bem
como para permitir ao pessoal docente a plena satisfacdo de suas aspiracoes e 0
cumprimento satisfatorio de suas obrigagdes sociais e responsabilidades éticas.
(Conferéncia de Jomtien, 1990, p. 11)

Paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que, no plano do discurso,
defende-se a melhoria das condicdes de trabalho do professor, por considerar este
fato medida fundamental para a melhoria da qualidade do ensino da educacao basica,
busca-se sistematicamente uma reducdo dos custos do trabalho deste agente, por
meio da recomendacdo do uso das novas tecnologias e da capacitacdo continuada e

em servico.

Nesse sentido, é significativa a justificativa dada para o0 uso dos recursos
da educacdo a distancia nos programas e projetos estaduais de capacitacdo de
professores. Tais programas ratificam as determinagbes do Plano Nacional de

Educacéo.

O Ministério da Educacdo, nesse setor [educagdo a distdncia], tem dado
prioridade & atualizagdo e aperfeicoamento de professores para 0 ensino

fundamental e ao enriquecimento do instrumental pedagdgico disponivel para
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esse nivel de ensino. A TV Escola e o fornecimento, aos estabelecimentos
escolares, do equipamento tecnoldgico necessario constituem importantes
iniciativas. Capacitar, em cinco anos, pelo menos 500.000 professores para a
utilizacdo plena da TV Escola e de outras redes de programacao educacional.
(Plano Nacional de Educacdo, 1999, p. 62-65)

No Plano, com o titulo de Principios Norteadores: a cidadania comeca
na escola, que orientou a politica educacional do Estado de Mato Grosso do Sul, no
periodo de 1995-1998, a utilizacdo dos recursos tecnolégicos e a forma de
capacitacdo a distancia sdo colocadas como prioritarias no processo de formacao

continuada do professor:

Definicdo de uma politica de capacitacdo continuada e descentralizada,
utilizando recursos tecnolégicos e desenvolvida preferencialmente no local
do trabalho, a partir das reais necessidades constatadas através de

instrumentos de avaliagdo (Principios Norteadores, 1996, p. 24)

Contudo, é quando trata do carater especifico, propriamente pedagdgico,
do trabalho do professor, que o sentido genérico e superficial do discurso oficial
aparece em toda a sua mistificacdo. A organizacdo do trabalho do professor, em sua
base técnica essencial, é ignorada. Passa-se ao largo do trabalho didatico

desenvolvido na escola.

O trabalho do professor, no discurso oficial, é abordado tomando-se,
como referéncia, determinados elementos da organizacdo escolar. Ao discutir a
forma do trabalho didatico, o discurso sempre se reporta aos curriculos das escolas,
aos conteudos a serem ministrados, aos meios e recursos de aprendizagem, a
avaliacdo, aos “insumos” da educacdo, etc. Porém, ndo se discute o modo comoO a
atividade didatica, propriamente dita, € realizada; como esté organizado o trabalho do
professor; os instrumentos que ele utiliza no processo do ensino; a natureza dos

conhecimentos que veicula, etc.
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Mesmo a critica que se faz ao discurso oficial, sobretudo a que se coloca
no campo do método historico, negligencia o estudo dos fundamentos do trabalho
didatico. N&o se historiciza o trabalho didatico. E como se esta forma do trabalho
fosse algo natural; existisse desde sempre e se realizasse do mesmo modo,
independente dos condicionantes de tempo e espaco. Historicizar o trabalho didatico
significa reconhecé-lo em seu processo de vida, ou seja, determinar sua origem, sua

génese e seu processo de decomposicao.

3.3- De como o discurso oficial ignora a qualidade do trabalho didatico que é

propria do professor da educacdo moderna

Para compreender melhor o significado daquilo que, no discurso oficial,
¢ denominado de qualificacdo do trabalho do professor, € preciso esclarecer o

conceito de “qualidade” que permeia tal discurso.

No discurso oficial, o termo “qualidade” ¢ recorrente. Ele se refere a tudo
que diz respeito ao sistema educacional. Fala-se de qualidade da escola, de qualidade
da gestdo, de qualidade da aprendizagem do aluno, de qualidade dos meios e
instrumentos a serem utilizados no processo de ensino, de qualidade do curriculo, de
qualidade total, de qualidade dos contetdos e, também, de qualidade do trabalho do

professor.

A transcricdo de alguns extratos dos documentos analisados da a idéia

exata de como a preocupacgdo com a qualidade perpassa todo o discurso.

Promover, em acdo conjunta da Unido, dos Estados e dos Municipios, a
avaliacdo periddica da qualidade da atuacdo dos professores, (..., como
subsidio a definicdo de necessidades e caracteristicas dos cursos de formacao

continuada. (Plano Nacional de Educacéo, 1999, p. 92 — Grifo nosso)
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Embora existam no mercado editorial livros de inegavel qualidade, o Pais
ainda ndo conseguiu formular uma politica consistente para o livro didatico
gue enfatize o aspecto qualitativo. O principio da livre escolha pelo professor
esbarra em sua insuficiente habilitacdo para avaliar e selecionar. (Plano
Decenal, 1993, p. 25 — Grifo nosso)

Estas acOes [programas de educacéo a distancia para capacitacdo continuada de
professores] serdo fundamentais para os avangos em termos de melhoria da
qualidade das escolas publicas de Mato Grosso do Sul. (Principios
Norteadores, 1996, p. 35 — Grifo nosso)

A concepgdo de “qualidade” presente no discurso oficial é sintomatica.
Embora ela ndo seja claramente explicitada, parece estar diretamente associada ao
nivel de produtividade do sistema educacional. O discurso deixa intuir sua descrenca
na escola, atestando o fracasso do sistema de ensino®®. Ele sinaliza claramente uma

queda regular e constante do nivel de produtividade escolar.

Assim, dadas as condi¢cdes materiais, 0 sistema de ensino ndo estaria,
segundo este discurso, produzindo uma educacdo compativel com as potencialidades
exigidas dele. O documento Principios Norteadores (1996), produzido pela
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso Sul, pinta o quadro de fracasso

enfrentado pela educacao no pais e no préprio Estado:

Sabemos o quanto desgastada esta a Escola Publica em nosso pais. Evasdo,

repeténcia, professores mal remunerados, salas de aula superlotadas, prédios

13 A imprensa brasileira tem trazido estampadas em suas paginas, com freqiiéncia, manchetes a
respeito do fracasso da educacdo no pais. Dois exemplos podem ser citados para ilustrar. A primeira
manchete denominada Ensino reprovado refere-se a alunos do ciclo basico que estdo concluindo a
sexta série, do ensino fundamental, sem saber ler, escrever e fazer as quatro operag¢des matematicas.
S40 alunos de escolas municipais da regido metropolitana de S3o Paulo. Revista ISTOE. n. 5197.
10/maio/2000, p. 54-56. A segunda intitulada Repeténcia no 1° ano continua em 40% trata de um
antigo problema da educagdo brasileira, ou seja, as altas taxas de repeténcia nas primeiras séries.
Alguns Estados da Federacdo, como Para, Alagoas, Piaui apresentam taxas superiores a 50%. Folha de
S8o Paulo. Cotidiano. 08/setembro/2000. p. C 1. Vale assinalar que esses problemas enfrentados pela
educacdo brasileira sdo tidos como da responsabilidade do professor, sendo que a solucdo apontada,
neste caso, &€ melhorar a formagdo deste profissional. Isto € 0 que atestam o0s gestores do sistema
educacional. Um exemplo é dado pela depoimento do préprio Ministro da Educacéo, Paulo Renato
Souza, expressa no artigo da Revista citada.
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destruidos e alunos que ndo aprendem (sic) modelam o quadro da chamada
‘cultura do fracasso’, apresentando conseqiientemente sérias distor¢des em seu
sistema educacional que precisam ser corrigidos. Em nosso Estado o quadro

ndo é diferente. (Principios Norteadores, 1996, p. 16)

A qualidade da educacdo pretendida estaria, portanto, diretamente

associada a utilizacdo dos recursos materiais e humanos disponiveis. Para promover

a qualidade do sistema educativo seria suficiente, conforme apregoa o discurso,

alocar e potencializar todos os insumos existentes na escola e na comunidade. O

problema da qualidade € apresentado como uma questdo de eficiéncia e eficacia.

Promover uma educacdo bésica eficaz nao significa oferecer educagdo a mais
baixos custos, porém utilizar, com maior eficécia, todos os recursos (humanos,
organizativos e financeiros), para obter os niveis pretendidos de acesso e

desempenho escolar. (Conferéncia de Jomtien, 1990, p. 8)

O proeminente papel do professor e demais profissionais da educagdo no
provimento de educagdo bésica de qualidade deverd4 ser reconhecido e
desenvolvido, de forma a otimizar sua contribuigdo. (Conferéncia de Jomtien,
1990, p. 10)

Investir na aquisicdo de material didatico pedagdgico e de apoio, necessario ao

éxito da agdo educacional. (Uma Proposta de Educacdo para MS, 1991, p. 12)

O problema da qualidade da educacdo deve, a julgar pelo que advogam

os documentos oficiais, ser resolvido mediante o aperfeicoamento do uso de suas

capacidades, tanto em termos organizativos, quanto de recursos humanos. Atencéo

especial é dedicada a questdo do gerenciamento dos sistemas de ensino e a utilizacéo

cuidadosa das novas tecnologias. Para tanto, na determinag&o das estratégias, visando

a melhoria do funcionamento do sistema educacional, o foco deve recair basicamente

sobre o que, neste discurso, se chama de “condi¢des de escolaridade”.

As estratégias especificas, orientadas concretamente para melhorar as condices

de escolaridade, podem ter como foco: os educandos e seu processo de
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aprendizagem; o pessoal (educadores, administradores e outros); o curriculo; e a
avaliacdo da aprendizagem; materiais didaticos e instalacdes. Essas estratégias
devem ser aplicadas de maneira integrada; sua elaboracdo, gestdo e avaliacdo
devem levar em conta a aquisicdo de conhecimentos e capacidades para resolver
0s problemas, assim como as dimensBGes sociais, culturais e éticas do

desenvolvimento humano. (Conferéncia de Jomtien, 1990, p. 7)

Mas, € na consideracdo do trabalho do professor que a expressdo
“qualidade” ganha mais claramente o sentido acima referido. No caso do professor, a
qualidade esta associada ao nivel de produtividade do trabalho por ele desenvolvido.
Para se entender o que isto significa, é preciso deduzir do discurso o significado da
idéia. Exige-se a maxima otimizacao do trabalho do professor. Para tanto, acredita-se
poder capacitar este profissional para extrair dos recursos que lhe séo

disponibilizados o mais alto grau de satisfacdo produtiva.

A produtividade de que trata o discurso decorre, portanto, da capacidade
do docente de dar aos recursos disponiveis para 0 ensino e aprendizagem o grau
maximo de aproveitamento e de eficacia. O fato fica evidente quando, na discusséo,
se trata do uso das novas tecnologias.

A qualidade e a oferta da educacdo basica podem ser melhoradas mediante a
utilizacdo cuidadosa das tecnologias educativas. Onde tais tecnologias néo
forem amplamente  utilizadas, sua introducdo exigird a selecdo e/ou
desenvolvimento de tecnologias adequadas, aquisicdo de equipamento
necessario e sistemas operativos, a selecdo e treinamento de professores e
demais profissionais de educacdo aptos a trabalhar com eles. (Conferéncia de
Jomtien, 1990, p. 9)

Do exposto, observa-se que, na definigdo do termo “qualidade”, recorre-
se sempre a formas genéricas e abstratas. Fala-se de uma qualidade da educagéo em
geral ou de uma qualidade do trabalho do professor em geral. Assim, pode-se dizer

que o discurso oficial empresta ao termo “qualidade” um significado a-historico.
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Para evidenciar este trago do discurso, a constatacdo do que, na lingua
portuguesa, se entende por qualidade pode ser Gtil. No Dicionario Aurélio, consta a

seguinte defini¢do para o termo:

Propriedade, atributo ou condi¢do das coisas ou das pessoas capaz de distingui-
las das outras e de lhes determinar a natureza. (Novo Dicionario Aurélio, 1975,
p. 1165)

A qualidade de alguma coisa, segundo esta definicdo, explica o que é
préprio a esta determinada coisa. Especifica-a e particulariza-a; distingue-a pelo que
Ihe é préprio; determina sua substancia ou natureza. Assim, para definir o que se
denomina de qualidade da educacdo em nosso tempo, é preciso estabelecer aquilo

que lhe é proprio e particular.

A questdo é complexa, implicando algumas dificuldades metodoldgicas.
Em primeiro lugar, uma tal definicdo exige uma aproximagéo efetiva em relacdo ao
modo real de organizacdo da educagdo. E aqui, talvez, comecem os problemas.
Como realizar tal aproximacao? Bastaria, para tanto, adentrar numa escola e observar

0 seu cotidiano?

Para esta questdo, tentou-se encontrar uma resposta na historia, por
considera-la a ciéncia que mais eficientemente permite uma aproximacdo da
realidade. Nesta perspectiva, a investigacdo historica da educacdo moderna
pressupbe a compreensdo do seu processo de vida, sua origem e seu
desenvolvimento. E este processo que explica o que é a educacdo moderna e que

esclarece sua natureza ou define sua “qualidade”.

Por principio metodologico, procurou-se proceder a analise com o foco
voltado para aquilo que se considera a unidade fundamental da organizacéo
educacional de nosso tempo, qual seja, o trabalho didatico ou a maneira pela qual o

ensino é conduzido.
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3.4- Qualidade e qualificagcdo do trabalho do professor: o trabalho como

questéo central

Como ja foi afirmado, no discurso oficial a questdo da qualidade do
ensino aparece diretamente relacionada com a qualificacdo do trabalho do professor.
Esse discurso confere ao professor uma posicdo estratégica. Assim, todas as
iniciativas de se dar ao processo do ensino um novo padrdo de qualidade seréo

baldadas se nao se der atencédo especial ao trabalho docente.

O discurso advoga a valorizagdo do trabalho do professor, recomendando
acOes especificas que melhorem as condicdes de trabalho deste profissional, bem
como seu salario e sua formacédo. A qualificacdo do trabalho pedagdgico é pensada a
partir deste quadro mais geral, porque dela depende a eficiéncia do desempenho do

sistema educacional.

A consideracdo do problema da qualidade do trabalho do professor,
tomando outros pressupostos que ndao o proprio trabalho, revela o viés liberal do
discurso. No discurso, o trabalho ndo é uma categoria central. Nesta investigacdo, ao
contrario, o pressuposto é o de que o trabalho é a categoria fundamental ao
entendimento da questdo da “qualidade”. Entende-se trabalho na perspectiva

delineada por Engels e Marx na obra A ideologia alema.

Em relacdo aos alemaes, situados & margem de qualquer pressuposto, somos
forcados a comecar constatando que o primeiro pressuposto de toda a existéncia
humana e, portanto, de toda a histéria, € que os homens devem estar em
condicdes de viver para poder “fazer historia”. Mas, para viver, € preciso antes
de tudo comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro
ato historico €, portanto, a producdo dos meios que permitem a satisfacdo destas
necessidades, a producdo da propria vida material, e de fato este é um ato
histérico, uma condicdo fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, como ha
milhares de anos, deve ser cumprido todos os dias e todas as horas,

simplesmente para manter os homens vivos. E ainda quando o mundo sensivel
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se veja reduzido a um minimo, a um bastdo, como em Sdo Bruno, ele pressupe

a atividade de producéo deste bastdo. (Marx e Engels. Op. cit., p. 39-40)

Importa, neste momento, definir o que significa, para o discurso, um
professor qualificado. Esta definicdo pode ser deduzida a partir do desempenho
projetado para este profissional. Tal desempenho € pensado em termos de
competéncias e habilidades. E o conceito de competéncia profissional que informa o

conceito de formagéo.

Essa perspectiva tras para a formagao a concepcao de competéncia profissional,
segundo a qual a referéncia principal, o ponto de partida e de chegada, da
formag&o € a atuagdo profissional do professor. (Referenciais para a formacéo
do professor/MEC, 1999, p. 61— Grifo do documento)

Por meio de um exercicio filosofico vazio de contetdo e significado,
porque sobrepde palavras sem esclarecer-lhes o sentido, o discurso define o objeto da
competéncia profissional de que trata, considerando o aspecto operacional do
trabalho do professor. Mais uma vez, as generaliza¢cbes dominam a apresentacdo dos

conceitos.

Trata-se de uma competéncia que se define em ato, num saber agir que
necessita ser reconhecido pelos pares e pelos outros e cuja constituicdo pode —
e deve — ser promovida em termos coletivos. (Ibid., p. 61-62 — Grifo do

documento)

Uma relacdo das habilidades exigidas para o trabalho do professor da

educacéo basica completa o quadro.

(...) compreensdo das questdes envolvidas no trabalho, competéncia para
identifica-las e resolvé-las, autonomia para tomar decisdes, saber avaliar
criticamente a propria atuacdo e o contexto em que atua e interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence, (...) elaborar

coletivamente o projeto educativo e curricular para a escola, identificar



57

diferentes opcbGes e adotar as que considere melhor do ponto de vista

pedagdgico. (Ibid., p. 61)

Fica evidente, considerando a anélise aqui desenvolvida, que, no plano
do discurso oficial, ha uma concepgdo abstrata do problema da qualificagdo
profissional do professor. Ao generalizar suas conclusdes sobre a qualidade do
trabalho pedagdgico, e ndo considerar a especificidade que marca a forma de
realizacdo deste trabalho na época moderna, o discurso como que passa ao largo do
trabalho do professor. Fato que confirma a percepcdo de Alves (1998) sobre o
assunto. Quando analisa a postura uniforme, comum e dominante entre 0s

educadores, de suas entidades representativas e do proprio Estado, afirma:

(...) deve ser posta em questdo a postura conservadora da maioria dos
educadores e de suas entidades de representacdo quando se trata de discutir a
escola. A argumentacdo paira na superficie, quase sempre, mesmo quando
questdes essenciais sdo levantadas, a exemplo da formacgdo do cidaddo, do
preparo dos quadros do magistério, das funcdes da escola, do curriculo, da
qualidade de ensino, etc. Muitas vezes, ganha corpo uma retérica de esquerda,
que faz proselitismo oposicionista mas, ao tocar a questdo da organizagdo
didatica, ndo contribui para aprofunda-la nem para questiona-la, realizando sem
o0 saber, na prética, a defesa da velha escola manufatureira. (Alves. Op. cit., 181

— Grifo do autor)

A especificidade do trabalho didatico no &mbito da educacdo moderna,
entendida esta nos termos utilizados no interior desta dissertacdo, esclarece a
natureza deste trabalho, ou, caso se deseje utilizar a expressdo tdo cara ao discurso
oficial, explica a sua “qualidade”. A especificidade de que aqui se fala, diz respeito
as condicdes concretas que presidem a organizagdo do trabalho do professor. Tal
especificidade, coerente com a orientacdo metodoldgica aqui adotada, deve ser

entendida de forma historica.

A constatacdo de que, no plano do discurso, embora se advogue a

qualificacdo do trabalho do professor como algo fundamental ao desenvolvimento da
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educacdo bésica, se passa ao largo da qualidade do trabalho pedagégico que lhe é
propria, deu origem a alguns questionamentos essenciais para a compreensdo da teia
de relacBes que sustenta o discurso da qualificacdo profissional do professor da
educacdo basica. Sdo eles: Por quais razbes o discurso oficial apenas tangencia o
trabalho didatico quando trata da qualificacdo do professor? Como definir se o
trabalho do professor da educagdo bésica comporta ou demanda mais ou menos
qualificacdo sem que se tenha da qualidade (natureza) do trabalho didatico uma clara
compreensdo? Por que, ao fazer a critica ao discurso da “qualificagdo”, os
pesquisadores da questdo, a exemplo do que faz o préprio discurso criticado, ndo
consideram o trabalho didatico? Isto ndo esteriliza a critica?

Na investigacdo, duas proposicdes serviram como orientacdo. Em
primeiro lugar, considera-se haver uma diferenga entre o discurso oficial da
qualificacdo do professor e 0 objeto sobre o qual ele esté aplicado, que € o trabalho
didatico. As determinac@es historicas originais de um e do outro ndo sdo as mesmas.
A determinacdo do discurso € uma e a determinagdo do trabalho didatico é outra.
Explica-se: o discurso da qualificacdo profissional do professor é produzido por
sugestdo das transformacdes ocorridas contemporaneamente no ambito do processo
produtivo capitalista. Quando defende a qualificagdo do professor, o discurso

procede a partir da percepcao que se tem dessas transformacoes.

Ja o trabalho do professor da educacgdo basica, objeto de preocupagdo do
discurso, é determinado por motivacdes que antecedem as motivacdes do discurso,
pois remontam, originariamente, aos primeiros fundamentos da sociedade moderna.
E nos albores da civilizagio capitalista que os elementos constitutivos da forma
burguesa de educacgdo vao ser lancados. A educagdo moderna é produto do proprio
desenvolvimento capitalista, devendo a sua organizacdo ser explicada a luz daquele
desenvolvimento. O que o discurso tem diante de si é o trabalho ja plenamente
desenvolvido. Talvez, mais do que isto. E uma forma ja& em processo de

decomposigéo.
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Do exposto, conclui-se afirmando a segunda proposi¢do. Admitido tal
paradoxo, pode-se dizer que o trabalho do professor, tal como foi construido, ndo
pode mudar de “qualidade” ou de “substancia”. Nos limites da forma capitalista, o
trabalho didatico s6 pode se realizar deste modo. Para dar ao trabalho didatico uma
outra natureza, é preciso subverter a forma vigente. Ndo cabe, portanto, falar em
mais ou menos qualificacdo. E preciso, isto sim, que seja instaurada uma didatica

nova, de uma outra qualidade.



CAPITULO Il

O DISCURSO SOBRE
A QUALIFICACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA: TRES
PROGRAMAS ESTADUAIS

O objetivo do presente capitulo é descrever trés programas de
capacitacdo de professores da educacdo basica, empreendidos pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, na década de 90.

A escolha de tais programas para estudo explica-se pelo fato de que todos
eles pretendiam inovar as estratégias de formacdo continuada de docentes, tendo em
vista 0 objetivo de melhorar ou aperfeicoar a qualidade do ensino oferecido pela
escola publica. A justificativa apresentada nos documentos relativos a esses
programas de capacitacdo é basicamente uma sé. Partindo-se da constatacdo dos
problemas enfrentados pela escola, quanto a sua funcdo de ensinar, mediante a
evidéncia dos dados de evasdo e repeténcia apontada pelas estatisticas educacionais,
acredita-se ser preciso dar mais “qualidade” a formagdo do professor da educagio
basica. O recurso para isto: oferecer mais cursos, treinamentos e assessorias ao

quadro de professores da rede estadual de ensino.

A melhoria da qualidade da educacéo, a principal motivagédo do discurso
inscrito nos documentos, estd diretamente relacionada com o processo de formacéo
do professor. Formagéo esta que, segundo o que se defende, ndo pode ser reduzida ao
que a universidade oferece. Ela deve ser constantemente cultivada, ou seja, deve ser

continua, permanente.

Procede-se a seguir uma descricdo dos trés principais programas de
capacitacdo docente, postos em pratica na década de 1990, pela Secretaria de Estado

de Educacéo de Mato Grosso do Sul. Para realizar essa descrigdo foram utilizados 0s
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mais importantes documentos que nortearam a elaboragéo e implementacdo de tais

programas.

1. Um salto para o futuro: programa federal, execucéo estadual.

No inicio da década de 1990, o Ministério da Educacdo e do Desporto,
seguindo uma tendéncia observada em outros paises da América Latina, passa a
intensificar a defesa da funcdo relevante que a educacdo a distancia poderia
desempenhar na realizacdo de cursos de formacdo inicial e continuada para
professores da educacéo basica.

O documento Educacdo a distancia — integracdo nacional pela
qualidade do ensino (1992), elaborado pelo MEC, tem o objetivo de apresentar a sua
politica de capacitacdo ou qualificacdo, bem como seu programa nacional de
educacdo a distancia. A apresentacdo das duas politicas no mesmo documento tem
um significado estratégico. A educacdo a distancia passa a ser vista como a saida
para o problema da capacitacdo em massa dos professores. O propdésito do MEC era
implementar a modalidade de teleducacdo como instrumento de capacitacéo
sistematica de professores.

No que se refere, especificamente, aos professores, o Plano Estratégico,
proposto pela Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB) para o biénio
1992-1994, prevé a valorizacdo, a formagdo e a capacitagdo sistematica e
continuada do magistério da educacao basica, que privilegiem a competéncia e a
pratica do professor no desempenho de sua funcdo e a sua atualizagéo
permanente de conhecimentos e métodos. Neste sentido, a teleducacdo tem
papel importante a desempenhar. (MEC/SENEB, 1992, p. 10)

Nesta época, 0 MEC, muito otimista com os resultados projetados pelas
possibilidades de utilizacdo dos recursos da educagdo a distdncia, defende
ostensivamente a adocdo da teleducagéo. Ela deveria ser utilizada sem quaisquer

restricdes no processo da capacitacdo docente.
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Os recursos tecnolégicos das telecomunicacdes, da informéatica e do ensino
utilizados dentro dos pardmetros construidos pela teleducacdo no Brasil e em
outros paises, enquanto meios, poderdo viabilizar a melhoria da qualidade do
ensino fundamental — educacdo basica. Este espaco estratégico permite
capacitar os professores do ensino fundamental, com qualidade, em larga escala
e a custos reduzidos, bem como fornecer material de apoio tecnoldgico a sala de
aula, implementando o processo de ensino aprendizagem que permite “ensinar

tudo a todos”, conforme o sonho renascentista de Comenius (sic). (Ibid., p. 7)

Reconhecendo 0s recursos tecnol6gicos como uma expressdo da
modernidade do Pais, e que seu potencial poderia ser utilizado no campo
educacional, o Programa Nacional de Educacdo a Distancia, patrocinado e
coordenado pelo MEC, com a colaboragdo dos Organismos Internacionais, comeca a
ser colocado em pratica. A partir de 1992, ele € iniciado com a transmissdo de um
programa denominado “Um salto para o futuro” e pelos seguintes projetos: Projeto
Professor Alfabetizador, Projeto Complementacdo Pedagdgica, Projeto Alfabetizar é
Construir, Projeto Sistema de Apoio Tecnoldgico a Educacdo, entre outros
programas educativos, os quais foram elaborados e veiculados pela Fundacdo
Roquette Pinto/TVE, do Rio de Janeiro e pela Rede Brasil. (Ibid., p. 8)

No ano de 1991, o Ministério de Educacdo, com o apoio financeiro do
Fundo Nacional de Desenvolvimento (FNDE), instituiu um Grupo de Trabalho na
Fundacdo Roquette Pinto (FURP), com o objetivo de elaborar um Projeto-Piloto de
utilizacdo do satélite em educacdo, a saber: o Jornal da Educacdo — Edicdo do
Professor. Este Projeto, veiculado no considerado “horario nobre”, das 19 h as
19h30, era destinado ao processo de capacitacdo de professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental e de alunos que frequentavam os Gltimos anos do Curso de
Magistério. A Fundacdo Roquette Pinto/SINRED/Rede Brasil foi designada a
atribuicdo de planejar, criar, produzir e elaborar o material impresso, e, também, de

veicular os programas televisivos. (Ibid., p. 13)

Seis estados brasileiros foram indicados para desenvolver o referido

Projeto-Piloto. S&o eles: Ceard, Bahia, Rio Grande do Norte, Alagoas, Espirito Santo
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e Minas Gerais. Cerca de 600 cursistas assistiram aos programas educativos
veiculados pela rede de televisdo, com recepcdo organizada em locais denominados
telepostos. A parceria que foi estabelecida naquela época, entre esses seis estados e 0
Ministério de Educacdo, perdura até hoje, s6 que tal parceria foi estendida para todos
0s estados da Federacdo. Este Projeto-Piloto, que, segundo o MEC, obteve 96% de
aprovacdo dos cursistas, foi tomado como referéncia bésica para a criagdo do
Programa “Um salto para o futuro”, em 1992. A propria Fundagao Roquette
Pinto/SINRED/Rede Brasil, com a parceria das Secretarias de Estado de Educacéo,
produziu o Programa, cuja coordenacédo geral ficara sob a competéncia da Secretaria
de Educacdo Fundamental (SEF) do Ministério da Educacdo®. (lbid, p. 13;
MEC/SEF/CNED/FURP. Documento béasico - Série VI, 1994, p. 5;
MEC/SEF/CNED. Educacéo aberta, continuada e a distancia — um novo cenario

para a educacdo brasileira: Relatorio-Sintese, 1994, p. 4-5).

“Um salto para o futuro” passa a ser apresentado como um programa
nacional de educacdo a distancia. A transmissdo é via satélite. Os recursos
tecnoldgicos incrementam o processo de capacitacdo de professores do Ensino
Fundamental®®, principalmente aqueles que atuam nas quatro primeiras séries da

educacao basica.

Elba Siqueira de S Barreto (1997), no artigo Capacitacdo a distancia de
professores do ensino fundamental no Brasil, faz uma reflexdo fundamentada em
pesquisa de avaliacdo externa do programa nacional de capacitacdo de professores
“Um salto para o futuro”. A autora, analisando os objetivos do MEC a respeito de tal

Programa, esclarece que ele

14 O Relatdrio-Sintese (1994), elaborado pelo MEC, revela que o Programa “Um salto para o futuro”,
em 1993, atingiu 99.302 telealunos, contando com 960 telepostos e 1.239 telessalas, em 27 Unidades
Federadas. JA em 1994, tais nimeros cresceram, respectivamente, para 141. 812 telealunos, 1.542
telepostos e 2.027 telessalas. Neste periodo, foram produzidas e veiculadas seis “Séries” deste
Programa, enderecadas aos professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental. Além disso, foram
criadas quatro séries especiais, a saber: Educacdo Sexual; Literatura Infantil, Educacdo Fisica,
Educacdo Especial destinadas para a mesma clientela. (Op. cit., p. 6)

15 O Programa “Um salto para o futuro”, a partir de 1995, passou a propor outras tematicas como, por
exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais relativos aos diferentes niveis de ensino e a Reforma
do Ensino Médio, destinadas a todo os professores e técnicos que atuam nas Ultimas séries (5% a 82
séries) do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
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foi considerado como o ‘meio mais viavel de obter a curto ¢ médio prazos, uma
renovacdo do sistema educacional’, considerando-se que este estd
predominantemente centrado no desempenho do magistério, o qual se ressente
de sérias deficiéncias de formacdo. Tem por objetivos: a) levar o professor a
formulacdo de um referencial técnico-metodolégico adequado as quatro séries
iniciais do 1° grau e a pré-escola, focalizando conceitos béasicos relativos as
disciplinas do nicleo comum do curriculo; b) ampliar o nivel de conhecimento
geral dos professores, acoplando textos com informagOes atualizadas,
veiculadas através de diferentes formas de uso da imagem. (Barreto, 1997, p.
310)

Para os elaboradores do Programa, o trabalho de melhor qualificar os
professores, bem como o corpo técnico-pedagogico da escola publica brasileiral®,
exigiria uma mudanca de paradigma. O novo paradigma deveria estar baseado no

“desenvolvimento da capacidade de reflexao critica” do educador.

A prética educativa deveria ser o ponto de partida. Os contedos e as
orientacbes metodoldgicas transmitidas, a estrutura, a concepcdo e 0 uso das
tecnologias, diferenciais do novo modelo de capacitacdo, deveriam considerar o
universo do professor, suas dificuldades e limitagcdes “concretas”. Especificamente

quanto ao “Um salto para o futuro”,

e Sua estrutura inclui bloco de interagdo ao vivo (audio), no qual professores
cursistas de todo o Brasil podem esclarecer dividas com a equipe de
professores da TVE no Rio de Janeiro — Fundacdo Roquette Pinto;

e A programacdo estd elaborada numa linha de construgdo de conceitos —
nacleos conceituais — onde as matérias sdo tratadas de forma
interdisciplinar;

e No desenvolvimento do programa sdo utilizados: televisor, videocassete,

telefone e material impresso, numa abordagem interativa. Um Boletim

16 O Programa “Um salto para o futuro”, segundo o MEC e FURP, “tem o proposito de “continuar
sendo um permanente canal aberto de dialogo sobre teoria e pratica, do primeiro segmento do Ensino
Fundamental, e um eficiente instrumento para a melhoria da qualidade do ensino através de
atualizagdo e aperfeicoamento dos professores responsaveis pelo mais importante grau de escolaridade
— a educacao basica”(MEC/SEF/CNED/FURP. Op. cit., p.4)
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Diario com textos referentes as emissOes televisivas é oferecido as
Secretarias de Educacdo, para reproducdo e distribuicdo aos professores
envolvidos no programa. (MEC/SENEB. Op. cit., p. 23)

Segundo o formato original deste Programa, uma secdo de trabalho ou
“teleaula”, deveria ser composta por duas partes distintas. Com uma hora de duragao,
as teleaulas constituiam blocos ou séries’’. Na primeira parte, apresentava-se um
video, através do qual professores especialistas das diferentes areas do conhecimento
realizam a exposicdo de um texto com informacdes a respeito dos conceitos proprios

de uma determinada disciplina. Cada disciplina integrava um nucleo do curriculo.

O texto televisivo, permeado por imagens e entrevistas, contemplava
todo o conteudo a ser transmitido. Na segunda parte, intitulada de “bloco Tira-
Duvidas”, buscava-se uma interatividade com os cursistas. Ao vivo, cursistas de todo
0 pais podiam esclarecer suas duavidas a respeito dos conteddos veiculados no

Programa.

Neste momento do Programa, 0s professores responsaveis pela
veiculacdo do Programa teriam a oportunidade de perceber os resultados produzidos.
Por meio de questionamentos, poderiam diagnosticar as possiveis debilidades do
Programa. Por outro lado, os “especialistas”, como sdo chamados os “agentes
capacitadores”, com todas as informacdes oferecidas pelos professores cursistas,
poderiam replanejar as acbes do Programa, redefinir conteido e metodologia®®.
(MEC/SEF/CNED/FURP. Op. cit., p. 6; FURP. Boletim Especial, 1992, p. 1).

Posteriormente, para facultar maior aprofundamento, os professores
cursistas poderiam langcar mdo de material impresso. Produzido pela Fundagéo
Roquette Pinto e distribuido pelo MEC, esse material, conhecido como Boletim
Diario do Salto para Futuro, continha textos relativos aos conteudos especificos de

17 Cada Série ¢ constituida por um conjunto de programas de video e de material impresso referentes
as diferentes areas do conhecimento.

18 A partir de 1993, com o acréscimo de mais um bloco denominado de “Faga e Refaga ”, 0 formato do
Programa sofreu alteragcdo. Este bloco é constituido por um conjunto de sugestdes para confecgdo e
utilizacdo de materiais pedagogicos, relacionados a proposta metodoldgica de cada Série veiculada.
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cada aula. Além disso, tais boletins traziam ainda, “Indicagdes para Leitura” e
“Sugestdes para o trabalho pedagdgico”, que poderiam ou ndo ser adotadas pelos
usuarios do Programa. (MEC/SEF/CNED/FURP. Op. cit., p.6).

O Programa “Um salto para o futuro”, segundo o MEC, propunha um
“dialogo aberto” com as diversas abordagens tedrico-metodoldgicas da
aprendizagem, adotadas pelas escolas brasileiras (Ibid., p. 4) . No entanto, analisando
detidamente os documentos que versam sobre a proposta pedagogica do Programa,
constata-se uma clara inclinacdo tedrica, dada pela adeséo aos principios e métodos
do autodenominado construtivismo/interacionista, de orientacdo dita “historico-

social”.

Assentada com base nos trabalhos de pensadores como Jean Piaget,
Emilia Ferreiro e Vygotsky, as idéias desta linha de pensamento perpassam 0s
documentos. Trechos dos textos, que subsidiaram o Programa, revelam a filiacéo

tedrica do mesmo.

O conhecimento é sempre uma construcdo coletiva. Ele ndo existe como
resultado de uma introspecgéo pura, de uma espécie de voltar-se para dentro. A
capacidade de aprender ndo é inata, ndo esta apenas dentro do individuo, nem
Ihe é completamente exterior, como julgam as concepgdes comportamentalistas.
O homem aprende em interacdo com o mundo social e cultural que o cerca. Ele
aprende com o outro, com 0s outros sujeitos que fazem parte do mundo. E,
enquanto constroi conhecimento, constroi a si mesmo, estrutura seu pensamento
e faz Historia. (Ibid., p. 9)

Sabemos, apoiados sobretudo na corrente Historico-Social e, particularmente,
no trabalho do psic6logo russo Lev Vygotsky, que as criancas aprendem através
de uma troca dinamica e constante entre conceitos espontaneos, constituidos
através de sua experiéncia pessoal e conceitos cientificos, sistematizados pela
escola. (FURP. Op. cit., p. 1)
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O Programa: “Um salto para o futuro” tem como proposta tedrico-metodologica
o enfoque dos contedos mediante a constituicdo de conceitos bésicos. E uma
proposta que parte da analise cuidadosa dos principios da Escola
Construtivista/Interacionista, formulados nos trabalhos de Piaget, Sinclair e
Inhelder, e da Psicologia da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro, Teberosky e
Palécios, entre outros. (...) Também se incorporam a proposta pedagodgica do
programa o0s principios tedrico-metodoldgicos decorrentes do pensamento
histérico-social de Vygotsky, Luria, Leontiev, Bakhtin e no Brasil, pelos
trabalhos de Lemos e Smolka, para a definicdo do que séo conceitos e para a
compreensdo de como eles se constituem nas diversas areas do conhecimento.
(MEC/SENEB. Op. cit., p. 24)

Tendo essa orientacdo tedrico-metodoldgica, o Programa se organizou
em torno de determinados “nucleos conceituais”, contemplando as partes principais
das diferentes areas do conhecimento. Para conduzir a abordagem dos contetidos de
cada disciplina do nucleo comum, foram indicados quatro nucleos conceituais. Sdo
eles: a) tempo; b) espaco; c) atividades humanas - jogo, trabalho, cultura; d)
linguagem — arte, televiséo, radio, imprensa. A opcao por esses nicleos conceituais
justifica-se, conforme a equipe de producdo do Programa declara, pelo fato, de que é
através deles que as “criancas tomam consciéncia de si e das relagdes com o mundo

natural e social que as cercam”. (FURP. Op. cit., p. 1).

O Programa “Um salto para o futuro” incluia uma estrutura
organizacional prépria para recep¢do do programa televisivo. A Secretaria de
Educacdo de Mato Grosso do Sul, responsavel pela coordenacdo do Programa em
ambito estadual, deveria viabilizar a infra-estrutura necessaria para o funcionamento
do teleposto®®, além de captar os recursos financeiros para a manutengio e reposicio
dos equipamentos tecnologicos. A Secretaria de Educacdo deveria, ainda,
disponibilizar e capacitar os educadores encarregados de planejar, executar,

acompanhar e avaliar as atividades pedagdgicas realizadas no ambito das telessalas.

19 Teleposto é o local préprio para a realizacdo dos trabalhos de supervisdo, planejamento,
acompanhamento do Programa. Este espago, onde o supervisor realiza suas fungdes técnico-
pedagdgicas, deveria ser devidamente dotado do infra-estrutura tecnologica: televisao, videocassete,
antena parabodlica, telefone e fax.
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A telessala € o espaco fisico adequado as atividades pedagdgicas. La, um grupo de
cursistas se retine. Acompanhados do orientador de aprendizagem, os cursistas
assistem e discutem os conteddos transmitidos, sempre sob a orientagdo pedagogica
do coordenador. (SED/DDRH. Orientagdes para a implementacdo da TV Escola em
MS, 1996, p. 15).

No ambito da estrutura organizacional do Programa, dois profissionais
desempenhavam funcbes consideradas importantes: o supervisor e o orientador da

aprendizagem.

O supervisor era a pessoa encarregada das seguintes funcdes: a) planejar,
acompanhar e avaliar os trabalhos técnico-pedagdgicos desenvolvidos no teleposto e
na telessala; organizar a recep¢do do Programa; b) aprofundar os conhecimentos
veiculados, fazendo estudos para verificar a aplicabilidade deles, considerando a
“realidade da escola”; ¢) promover, com a colaboracao do orientador, reunides para
estudos e planejamento das teleaulas; d) participar dos cursos de capacitacao
realizados pela coordenagdo estadual do Programa (SED); f) produzir e sugerir
material de apoio pedag0gico; g) registrar trabalhos relevantes efetivados nas
telessalas e, divulgéa-los através de relatorios e eventos promovidos pela equipe
responsavel por operacionalizar o Programa; h) promover parcerias com as
Secretarias de Educacdo dos municipios.(MEC/SEF. Op. cit., p. 18-19; SED/DGRH.
Teleducacdo: manual de orientacdo/supervisores e orientadores da aprendizagem,
1995, p. 6-7)

O orientador da aprendizagem, na maioria das vezes, um professor do
quadro efetivo da rede estadual e/ou municipal de ensino, com formacao de nivel
universitario, deveria monitorar as atividades pedagogicas propriamente. Seu contato
com 0s cursistas seria mais direto e permanente. Por isso mesmo, o desempenho do
orientador da aprendizagem foi, com freqliéncia, motivo de preocupagdo, no

momento de proceder-se a avaliacdo do Programa.
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Para este profissional foram destinadas certas competéncias proprias do
trabalho de capacitacdo denominada “presencial”. Exigiu-se dele conhecimento geral
dos conteudos e dos procedimentos metodologicos das diferentes areas do
conhecimento. Ambos, supervisor e orientador, deveriam ser assistidos por

especialistas de origem universitaria, destacam o0s documentos.

Elba Siqueira de S& Barreto, analisando o impacto do Programa “Um
salto para o futuro” no processo de capacitacdo a distancia de professores no Brasil,
observa que, com relacdo ao trabalho do orientador da aprendizagem, algumas
diferengas poderiam ser notadas.

Qualquer generalizacdo acerca da qualidade da atuagdo desse profissional seria
contudo temerdria, (...), dadas a extensdo territorial do pais e a diversidade de
situacOes de implementacdo do Programa. Seu desempenho pode variar, como
observado, mostrando-se desde o de mais excelente teor, capaz de agregar
elementos novos e analisar as implica¢Ges tedrico-praticas da programacéo, até
aquele que, por falta de uma formacdo mais solida do orientador da
aprendizagem, restringe-se a um tratamento aligeirado dos temas, extremamente
formal e atrelado a formulacdo dos textos televisivos e dos boletins. (Barreto.
Op. cit., p. 320-321)

O “Salto para o futuro” pretendia ser um Programa cuja marca registrada
fosse a utilizacdo das tecnologias como recursos de educacdo. Como se afirma nos
documentos, tratava-se de uma tentativa de estabelecer um “canal aberto de dialogo

sobre teoria e pratica”.

Os professores do Ensino Fundamental, através deste Programa, teriam a
oportunidade de debater continuadamente o trabalho didatico desenvolvido em sala
de aula. Para que isso se tornasse viavel, ao orientador de aprendizagem foi confiada
a funcao de “mediador” das atividades pedagogicas desenvolvidas na telessala. Este
profissional deveria, antes de mais nada, aglutinar esforcos para que os professores,
mediante a troca permanente de experiéncias pedagdgicas, aplicassem em sala de

aula a proposta metodoldgica transmitida pelo Programa.
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A Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso Sul, no inicio da
década de 1990, seguindo a orientacdo determinada pelo Ministério de Educacéo,
incorporou em sua politica de capacitacdo de recursos humanos, a modalidade de
educacdo a distancia. Também para esta Secretaria, 0s recursos da educacdo a
distancia passam a ser vistos como estratégicos. Com eles, seria possivel promover a
capacitacdo de um contigente bem maior de professores, de forma continuada e com

grande economia de recursos.

Em 1992, no curso da administracdo Pedro Pedrossian (1991-1994), o
Programa Nacional de Educagdo a Distancia é implementado no Estado. O caréter
desta implementacdo é experimental. Nesta época, a Secretaria de Educacdo estava
sob o comando da professora Leocadia Aglaé Petry Leme. Como membro do grupo
que elaborou o documento norteador, publicado sob os titulo Uma proposta de
educacdo para Mato Grosso do Sul (1991)%°, a professora revela a intencdo de
priorizar a educacdo a distancia. Diante do grande volume de recursos necessarios ao
empreendimento da capacitacdo permanente em servico dos professores e
coordenadores pedagodgicos da rede estadual de ensino, a educacéo & distancia pode

significar a melhor possibilidade.

Em seu Relatério Final (1994), a Secretaria de Estado de Educacéo, ao
resumir os resultados alcancados pela politica de capacitacdo naquele periodo,
destaca a prioridade dada a educacdo a distdncia como grande recurso da

qualificacéo de professores.

Evidentemente, ndo podendo prescindir aos avancos tecnoldgicos conquistados
pela sociedade, a modalidade do Ensino a Distancia e Continuada para a
capacitacdo tem sido priorizada. Nessa perspectiva, recursos foram investidos
na aquisicdo de televisores, videocassetes e computadores. Dotadas de infra-

estrutura, as escolas que constituem telepostos garantem aos professores, no

20 A politica de educacdo a ser empreendida pelo Governador Pedro Pedrossian, no periodo de 1991-
1994 esta consubstanciada no documento Uma proposta de educacdo para Mato Grosso do Sul —
1991-1994, o qual foi produzido por um grupo de educadores ligado ao quadro da propria Secretaria
de Educacdo. S&o eles: Aparecida Bueno Nogueira, Eliza Emilia Cesco; Elza Maria Villas Boas; Hélio
de Lima; Irene de Souza Diniz; Leocadia Aglaé Petry Leme; Marlene de Mello Jacinto Correia.
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préoprio local de trabalho, a melhoria do desempenho de suas atividades. Vale
registrar que, esse investimento, a0 mesmo tempo que garante maior eficacia

das acdes, reduz o custo com capacitagdo. (Relatério Final/SED, 1994, p. 23)

A Diretoria de Desenvolvimento de Recursos Humanos (DDRH), 6rgédo
da Secretaria de Educacdo, foi redimensionada nesta gestao. Ela passou a constituir a
Diretoria Geral de Recursos Humanos (DGRH), diretamente ligada a Coordenadoria
Geral de Apoio Técnico-Administrativo. Esta Coordenadoria é que tinha a
responsabilidade de executar a politica de capacitacdo. Desta forma, esperava-se
imprimir maior agilidade aos servigos prestados as unidades escolares e as Agéncias
de Educacdo. Foi justamente esta Diretoria Geral de Recursos Humanos que
coordenou, acompanhou e avaliou a execugdo do Programa “Um salto para o futuro”

nas escolas publicas do Estado?..

A insercdo do Estado no Programa federal, significou a possibilidade de
um repasse mais substantivo de recursos financeiros por parte do Ministério de
Educacdo. A aquisicdo da tecnologia necessaria ao equipamento das escolas da rede
e de toda a infra-estrutura exigida pelo Programa, de fato, deu as escolas do Estado
uma nova configuracdo fisica. Apesar disso, e este € o grande questionamento, o

padrdo de qualidade do ensino manteve-se inalterado.

De acordo com informagfes contidas na justificativa do Projeto
Estadual de Teleducacdo, (1993)?? elaborado pela SED, a qualidade do ensino

comprometia o desempenho dos alunos e explicava os baixos indices de

2L A criagdo da estrutura necessaria para a recepgdo organizada do Programa, foi, na maioria das
vezes, viabilizada mediante parceria firmada entre a Secretaria de Estado de Educacéo e as Secretarias
de Educacdo dos municipios. Por isso, em muitos municipios de Mato Grosso do Sul, o Programa foi
transmitido em telepostos que funcionavam em espacos disponibilizados tanto pelas instituicdes
educacionais do Estado como do municipio. O orientador da aprendizagem e o supervisor do
Programa também eram professores cedidos ora pela rede municipal ora pela rede estadual de ensino.
22 O Projeto Estadual de Teleducacdo (1993) visava elucidar a estrutura organizacional e o
funcionamento do Programa, no &mbito do Estado de MS, tendo como pardmetro a orientacdo
fornecida pelo Ministério de Educacdo. Com o Projeto a Secretaria de Educagdo pretendia criar a
inafra-estrutura necessaria para a veiculacdo do Programa nas escolas da rede estadual: implantagdo
de telepostos; de nicleos de supervisdo; lotagdo do orientador de aprendizagem; aquisi¢do de
equipamentos (TV, videocassete, antena parabdlica) etc.
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aprendizagem verificados nas escolas do Estado. Sintomas do problema: a evasao e a
repeténcia.

Anualmente, mais de 10 milhdes de alunos do ensino de 1° grau, no Brasil,
evadem durante o ano letivo ou séo reprovados ao seu final, implicando em
custos correntes desperdigados num valor superior a US$1 bilhdo. A cada ano
também, 5 milhdes de alunos estdo repetindo série cursada no ano anterior e a
criacdo de vagas correspondentes implica em investimentos superiores a US$ 4
bilhdes. (...) O proprio Ministério da Educacdo, ciente dessa realidade, pretende
reduzir tais indices, através da capacitagdo de grande contingente de professores
ndo habilitados e/ou mal preparados para o exercicio de sua funcéo, utilizando
recursos tecnoldgicos de grande alcance, como o radio e a televisdo. (SED.

Projeto Estadual de Teleducagdo. Justificativa, 1993, p. 9)

Para combater essa “triste realidade”, a Secretaria implanta em 1992 o
Programa “Um salto para o futuro”. Inicialmente, foram criados quatro telepostos, no
municipio de Campo Grande, capital do Estado. Imediatamente, sdo instaladas quatro
telessalas?, que naquele ano, atenderam 68 professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental da rede estadual de ensino. Consideraram-se positivos os trabalhos
desenvolvidos nestas quatro telessalas. A partir dai, multiplicam-se os postos e as
salas. Mais cinco municipios do Estado sdo contemplados: Angélica, Bataguassu,
Corumba, Eldorado e Maracaju. Nestes municipios, foram atendidos 150 telealunos.
(SED/DGRH. Educacéo a Distancia em Mato Grosso do Sul, 1995, p. 5).

Para efeito de uma melhor compreensdo da execucdo do Programa em
MS, foram destacados os dados relativos a sua evolugdo no periodo 1992-1995.
Esses dados referem-se ao quadro demonstrativo que figura no documento Educacao
a Distancia em Mato Grosso do Sul (1995) elaborado pela Diretoria Geral de

Recursos Humanos da SED.

2 As quatro telesalas criadas em 1992, no municipio de Campo Grande, funcionavam em espagos
cedidos pelas seguintes escolas: EEPG “Adventor Divino de Almeida”; EEPSG “Dona Consuelo
Miiller”; EEPSG “Pe. José Scampini”’; EEPSG “Joaquim Murtinho”. Alguns critérios foram
estabelecidos para que essas escolas se constituissem em p6los da recepgdo do Programa “Um salto
para o futuro”. S8o eles: localizagdo, facilidade de acesso; espago disponivel; equipamentos
tecnolégicos (videocassete, televisor, telefone).
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Quadro 1
Ano Municipio Teleposto Telessala Telealuno
1992 06 06 - 218
1993 50 57 - 1.897
1994 69 81 - 14,541
1995 69 162 162 4.769

Fonte: SED/DGRH, 1995%

Como se pode constatar, mediante a analise dos dados, o Programa, no
ambito do Estado, conheceu 0 seu &pice no ano de 1994, quando um grande
contingente de cursistas, para ser exato: 14.542, frequenta as telesalas. A partir de
1996, comeca o0 esgotamento do Programa, com o refluxo da demanda. A maioria
dos telepostos e telessalas, existentes nos diferentes municipios atendidos, foram
gradativamente desativados, por iniciativa da propria coordenacdo estadual do

Programa.

A desativacao dos postos foi justificada pela Secretaria com 0s seguintes
argumentos: a) baixa freqliéncia de cursistas as teleaulas; b) extin¢do da figura do
orientador da aprendizagem, motivada pela contencéo de gastos por parte da SED; c)
formulacdo de novas estratégias para funcionamento do Programa, hoje, sob a
responsabilidade do coordenador pedagdgico da escola e, constituindo-se numa acéo
de capacitac¢do desenvolvida durante a “hora atividade” do professor; d) incorporagado

do Programa “Um salto para o futuro” ao Projeto TV Escola®® (SED/DTE.

24 0 ntmero de telessalas referentes aos anos de 1992, 1993 e 1994 ndo consta no documento
consultado.

% O Projeto TV Escola, segundo o Ministro de Educagdo Paulo Renato Souza, é um dos pilares
centrais da politica geral do Governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998) para a educacao bésica
(MEC. Revista TV Escola. Entrevista, 1996, v.2, n. 2. p. 26). Considerado uma a¢do de grande
impacto na formacdo continuada a distancia de professores, o Projeto tem como objetivo maior,
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino das escolas brasileiras. O TV Escola é um canal de
satélite disponivel exclusivamente para veicular programas educativos, oferecidos pelo Ministério da
Educacdo as escolas publicas e particulares. Os recursos sdo repassados diretamente as escolas. Para
ser favorecida, a escola deve ter mais de cem alunos no Ensino Fundamental. As Secretarias Estaduais
também podem adquirir o kit pedagdgico, composto por uma antena parabélica, um aparelho de TV,
um videocassete e uma caixa com dez fitas de video. A contrapartida dos Estados e Municipios
resume-se aos gastos com instalacdo, manutencdo e seguranca dos equipamentos. O MEC produz e
envia, regularmente, para as escolas do pais, a Revista TV Escola que fornece a “grade da
programacgdo”, bem como outras informagdes de cunho pedagogico. O Projeto TV Escola foi langado
oficialmente, em todo o territério nacional, em marco de 1996.
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Programas e Projetos da Diretoria de Tecnologia Educacional: relatorio dos trabalhos
desenvolvidos — 1995/1998, 1998, p. 65-76)

Sobre os resultados do Programa em Mato Grosso do Sul, a avaliacdo é
do proprio MEC. O MEC realizava a avaliacdo sisteméatica do Programa ao final de
cada Série. Com regularidade, eram encaminhados a Secretaria de Educacdo
instrumentos previamente elaborados para serem respondidos pelos cursistas, pelo
orientador de aprendizagem e pelo coordenador estadual de educacéo a distancia. Os
dados coletados através desses instrumentos eram analisados pelo MEC e, entdo,
divulgados para os Estados, em forma de relatorios de avaliagdo. A partir desses
relatorios, a equipe de producao realizava “inovacgdes” no formato e nas tematicas

dos programas educativos transmitidos, como ja foi evidenciado.

A Secretaria de Educacdo, por intermédio da equipe de coordenagdo
estadual, também procedeu a avaliagdo. Com seus préprios instrumentos, elaborou

relatorios com descricao circunstanciada dos resultados.

Os relatérios, tanto aqueles produzidos pelo MEC como aqueles
elaborados pela Secretaria de Educacdo, foram objeto de andlise no interior desse
trabalho de investigacdo. Eles revelam dados e informagdes do conjunto das
atividades realizadas, procuram evidenciar a face mais “positiva” do Programa.
Embora algumas dificuldades tenham sido enfrentadas, como por exemplo, a
resisténcia ao uso das novas tecnologias, os “numeros” alcancados pelo
Programa,?®segundo a avaliacio feita pelas instituicdes responsaveis, foram
altamente significativos. A analise é predominantemente quantitativa, fixando-se nos

“numeros” produzidos.

% As informagGes oferecidas por esses relatorios, referem-se, na maioria das vezes a dados
quantitativos e, também, a aspectos formais. Ha, por exemplo, uma preocupacdo exacerbada em
destacar o quantitativo de professores, de Estados, de municipios beneficiados pelo referido Programa.
As avaliagdes realizadas, a partir dos instrumentos aplicados, ndo permitem inferir, com seguranga, as
mudancas ocorridas na forma do desempenho do professor em sala de aula.. As informacdes acerca
dos efeitos do processo de capacitacdo sobre o trabalho do professor, revelam apenas mudancas de
comportamento pessoal, tais como: maior espirito de “critica”; melhoria do relacionamento humano
no trabalho; maior participagdo na hora atividade; maior interesse na confeccdo e utilizacio de
materiais pedagogicos; maior criatividade, etc. (SED. Relatorio, 1995, p. 24)
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Nota-se uma verdadeira apologia ao potencial dos recursos tecnolégicos.
A teleducacdo, por exemplo, resulta numa solugdo quase que “magica” para os
problema da formacdo dos professores. Com insisténcia, aponta-se o0 grande
contingente de educadores que sdo ou poderiam ser capacitados simultaneamente, se
houvesse um recurso sistematico, amplo e irrestrito, a tais tecnologias. A “economia

dos recursos” ¢ o principal apelo.

Os relatorios ndo oferecem uma analise mais profunda sobre as
mudancas verificadas ou ndo no trabalho pedagdgico executado na escola por
aqueles que foram atendidos pelos cursos de capacitagdo. Nao inferem as
conseqiiéncias produzidas das suas possiveis causas. O trabalho do professor ndo €
questionado na forma essencial da sua organizacdo. Os recursos da informatica séo

concebidos como complemento do trabalho.

Mesmo diante da faléncia das politicas de capacitacdo, ndo se discute a
natureza do trabalho didatico, sua forma, seu contelido e seus recursos. Esta natureza

esta dada, tendo apenas e tdo somente que ser aperfeicoada.

Acreditava-se que a simples inclusdo dos recursos tecnoldgicos, tais
como televisao, video e computador, no processo de qualificacdo do professor, por si
seria suficiente para modificar o seu padrdo. A ldgica do quanto mais “cursos de
capacitagdo”, tanto mais instruidos e bem formados os professores, como melhor o
desempenho dos alunos da educacdo bésica em termos da aprendizagem, sucedeu a
crueza da realidade. Os numeros da evasdo e da repeténcia, indicadores da

aprendizagem, para o discurso oficial, mantiveram-se nos mesmos patamares.

2- O Projeto Oficinas Pedagogicas: o fracasso revisitado

Na segunda administracdo de Wilson Barbosa Martins (1995-1980),

ocupa a Secretaria de Educacgio do Estado Aleixo Paraguassi Neto?’. A funcdo de

27 O Secretario de Educacdo Aleixo Paraguassii Netto permaneceu no cargo durante o periodo de
01/01/1995 a 07/04/1997, quando foi substituido pela Prof® Maria de Lourdes Maciel.
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Coordenadora Geral de Educagdo, posto sob a responsabilidade do qual ficaram os
programas de qualificacdo, foi confiada a Soila Rodrigues Ferreira Domingues,

professora do quadro de profissionais de educacao do Estado.

Como parte da politica educacional proposta por esta gestdo decidiu-se
pela implementacdo de um conjunto de Projetos. O objetivo dessa iniciativa era
cobrir os problemas mais prementes que a educacdo do Estado apresentava.
Problemas como: altas taxas de evasdo e repeténcia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental; baixo rendimento dos alunos do ensino noturno; atuacdo precaria do
coordenador pedagogico; desempenho deficitario dos professores que lecionam na

zona rural, etc.

Com este intuito, foram elaborados alguns projetos, todos eles voltados
para a discussdo de acOes relativas aos seguintes pontos: qualidade do ensino
noturno; a alfabetizacdo dos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental
(Projeto TAL — travessia, arte e letramento); capacitacdo de professores da educacgéo
basica. Para atender este Ultimo ponto, a Secretaria de Educacdo concebe o Projeto

denominado “Oficinas Pedagdgicas”.

Tal Projeto foi elaborado e executado no periodo entre 1995 e 1998%. A
grande meta: descentralizar o processo de capacitacdo de professores da educacéao
basica. Nesta época, a SED acreditava ser necessario criar novas estratégias de
formagdo continuada de docentes, tendo em vista o fato de que as anteriores ndo

vinham surtindo os efeitos projetados.

8 O Projeto “Oficinas Pedagogicas” foi produzido em 1995 por um grupo de professores e
coordenadores pedagdgicos que atuavam nas unidades escolares da rede estadual e na propria
Secretaria de Educacdo. O grupo era constituido pelos seguintes profissionais: Alzira da Silva
Andrade (SED); Polonia Albino Maia (SED); Sidinei Camargo do Nascimento (SED); Amélia Leite
de Almeida (Ndcleo Educacional/Douradors); Elson Luiz Aratjo (CEFAM/Trés Lagoas).

A Resolucdo/SED/MS n° 1.070, de 29/12/1995, implantou oficialmente o Projeto “Oficinas
Pedagogicas” na rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul

A Resolugdo/SED/MS n° 1.119, de 25 de junho de 1996, estabeleceu as normas para a implantacéo do
referido Projeto nas escolas estaduais de MS.
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A Secretaria postulava a idéia de que seria preciso investir em outras
instancias de treinamento e ndo apenas, como se fazia até entdo, em cursos ou agdes
centralizadas, decididas a partir da propria Secretaria. A estratégia principal era
“comprometer os proprios professores”, os das escolas e os das Agéncias de
Educacdo, postos avancados da Secretaria. Considerava-se o trabalho realizado no
ambito das Agéncias como algo muito significativo.

Inicialmente, foram criadas quinze Oficinas Pedagdgicas localizadas nos
seguintes municipios polos: Campo Grande (04); Dourados (02); Trés Lagoas (01);
Paranaiba (01); Corumbé (01); Nova Andradina (01), Aquidauana (01); Jardim (01);
Navirai; (01); Ponta Porda (01); Coxim (01). Tais Oficinas estavam subordinadas
administrativamente as Agéncias Educacionais, 6rgdos intermediarios, ligados
diretamente a Secretaria de Educacdo e as unidades escolares. Cada Oficina
Pedagdgica deveria oferecer atendimento técnico-pedagdgico as escolas de um
conjunto, de dois a oito municipios, 0 que representava uma espécie de “jurisdi¢ao”.
(Resolucdo/SED/MS n° 1.110, de 25/06/1996)

As Oficinas Pedagogica eram constituidas por um grupo de professores
(méximo sete e minimo trés), habilitados nos componentes curriculares do Nucleo
Comum (Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia) e, os fixados no
Art. 7° (Educacdo Fisica e Educacdo Artistica) da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n°® 5.692, de 1971. Esses professores pertenciam ao quadro
efetivo do Estado, sendo lotados nas Agéncias Educacionais. A selecdo dos mesmos

baseou-se no critério da analise de curriculo profissional e entrevista.

Na Justificativa do Projeto, o grupo de professores responsavel pela sua
elaboragdo destaca a “crise” na rede estadual de ensino. O nivel da aprendizagem nao
era satisfatorio. O principal sintoma da crise: as altas taxas de evasdo e repeténcia.
No diagnostico das causas, o desempenho do professor aparece com relevo. Os
elementos causadores desta insuficiéncia de desempenho: formagédo profissional
precaria; falta de materiais didaticos e baixos salarios. (SED/CGE. Justificativa,
1995, p. 4)
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Na tentativa de debelar o “problema”, a Secretaria de Educagdo
implanta, em 1989, as chamadas Diretrizes Curriculares?®. Na pratica, muitas escolas
ndo chegaram a adotar as recomendacdes propostas, segundo a Secretaria, por causa
da falta de “embasamento teorico-pratico” entre os professores, sobretudo dos que

ndo tinham habilitacdo numa determinada area do conhecimento.

Para garantir a ampla aplicagdo desta “inovagdo curricular” na rede
estadual de ensino seria preciso, justifica o Projeto, capacitar o conjunto dos
professores da educacgdo basica. A iniciativa de treinar professores e coordenadores
pedagogicos das escolas via equipe técnica da SED, com a participacdo eventual das
universidades e do Nucleo de Educacdo das Agéncias Educacionais, ndo tinha
produzido os resultados desejados. (SED/MS. Justificativa, 1995, p. 4).

Até esse momento, as capacitacdes oferecidas tém sido organizadas pelo Orgéo
Central, sem conseguir atender as especificidades de cada regido. Essa
modalidade de trabalho, conforme os resultados evidenciados, ndo atingiu os
objetivos pretendidos, apontando para uma busca de novas alternativas, através

da capacitagdo em servico. (Ibid., p. 4)

Segundo o discurso, o0 trabalho didatico efetivado no “chdo da escola”
continuava obedecendo aos mesmos parédmetros utilizados antes dos eventos de
capacitacdo. Criticava-se a utilizacdo do livro didatico como principal instrumento do
processo de ensino. A constatacdo dos técnicos e dirigentes apontava para a
necessidade de se exigir mais dos professores, de modo que os mesmos fossem

levados a repensar e transformar sua préatica profissional.

Esforcos sdo empreendidos no sentido de dar eficiéncia ao trabalho de

producdo e execugdo do Projeto Oficinas Pedagdgicas. Com as Oficinas o processo

2 As Diretrizes Gerais para 0 Ensino de Pré-Escola e 1° Grau foram produzidas pelos técnicos da
Secretaria de Educacdo em 1989. Sua implantacdo na rede estadual se deu sem nenhum debate
preliminar com os professores. Estas Diretrizes Curriculares ainda ndo haviam sido colocadas em
pratica efetivamente, quando, em 1992, sdo reformuladas. A Secretaria de Educacdo, na época,
acreditava que o insucesso da aplicacdo das Diretrizes Curriculares foi um produto da auséncia de
capacitacdo adequada dos docente e dos coordenadores pedagdgicos.
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de capacitacdo seria descentralizado e com a descentralizacdo o0s eventos de
qualificacdo dos professores seriam mais eficientes.

As capacitacdes oferecidas diretamente aos docentes poderiam estar mais
de acordo com a “realidade” de cada escola e, também, poderiam atender de forma

mais apropriada as necessidades imediatas dos educadores.

Num processo de descentralizagdo, essas capacitacfes em servico tém por
objetivo superar as dificuldades enfrentadas pelas escolas através do Projeto
‘Oficinas Pedagogicas’. Estas oportunizardo o exercicio da autonomia da escola
e dos educadores no processo ensino aprendizagem. Esse principio de
autonomia da escola devera expressar 0 eixo das novas diretrizes no que se
refere & politica de capacitacdo das Oficinas Pedagdgicas estando implicita no
desenvolvimento de um processo de agdes coletivas da escola voltado para um

projeto pedagdgico que atenda aos interesses da comunidade escolar. (1bid.,p. 4)

Com a descentralizacdo, a Secretaria de Educacdo caberia, apenas, o
trabalho de definicdo politica das acdes de capacitacdo, ficando a parte operacional

por conta das Agéncias Educacionais.

O acompanhamento e a avaliagdo das acOes realizadas pelas Oficinas
também ficariam por conta da SED. Tentava-se, deste modo, estabelecer um vinculo
estreito de cooperacdo técnico-pedagogica com as Agéncias Educacionais, por
intermédio dos professores das Oficinas. Estes, adquirida uma certa “competéncia
técnica” poderiam, num momento ulterior, responder, eles proprios pelo trabalho de

capacitacdo continuada dos professores da rede.

Entre os objetivos determinados para as Oficinas, destacam-se a seguir 0s
que definiam a “qualificacdo” pretendida, bem como a forma de sua realizacdao.
Embora se possa notar algumas diferencas terminoldgicas, no conjunto, 0s conceitos
utilizados como argumento, substancialmente ndo diferem daquilo proposto, nos

periodos subsequentes, pelo préprio poder publico estadual.
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a) promover a melhoria da qualidade do ensino e a valorizagdo e
aperfeicoamento do educador (objetivo geral);

b) promover a integracdo de todos 0s segmentos da escola;

¢) possibilitar a reflexdo e a troca de experiéncia entre os educadores;

d) possibilitar a discussdo e estudos de metodologias alternativas para as
diversas areas do conhecimento;

e) oferecer orientacdo pedagdgica e recursos didaticos que apoiem e auxiliem o
professor na sua atividade docente;

f) possibilitar aos educandos a apropriacdo do saber historicamente acumulado;
g) promover encontros e cursos visando a capacitacdo e o aprimoramento da
formacdo continuada do educador. (SED/CGE. Objetivos, 1995, p. 5)

A Secretaria de Educacdo investiu sistematicamente na estrutura material
exigida Oficinas. S&o providenciados: estrutura fisica, recursos materiais, recursos

financeiros e cursos técnicos aos agentes capacitadores.

A SED, ainda, comprometeu-se a manter um sistema regular de
acompanhamento e avaliacdo do trabalho executado pelas Oficinas, prevendo visitas

regulares e relatorios.

A producédo do material pedagogico ficou sob a responsabilidade de uma
equipe técnica constituida especificamente para este fim. Os mesmos técnicos

assessoraram as Oficinas. (SED/CGE. Projeto Oficinas pedagogicas, 1995, p. 4-7)

Embora o Projeto ndo tenha sido avaliado de forma sistematica, 0s
agentes envolvidos foram chamados a opinar sobre os resultados produzidos. Com
base no depoimento destes agentes, o Estado optou pela extin¢do do Projeto Oficinas
Pedagogicas. A decisdo governamental baseou-se na convicgcao de que, com aquele
Projeto, a “qualificacdo” do professor ndo se realizara da forma desejada. Uma nova
politica de formacdo de professores seria implementada, segundo a administracéo

que se iniciava naquele momento (1999-2002)
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3. Aprender aprendendo: em revista o Programa de capacitagdo continuada do
Governo Wilson Barbosa Martins

O Programa de Capacitagdo Continuada de Professores ‘“Aprender
Aprendendo”® foi desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educacgdo, com a
parceria da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. A execucdo do Programa

se deu no periodo entre os anos de 1997 a 1998.

Para coordenar e executar o Programa, foi instituido o Grupo de Trabalho
denominado Grupo-Base Zero, composto por professores do quadro da Secretaria de
Educacio e da Universidade Federal®. Tanto no periodo de estudos quanto no de
elaboracio e implementacdo do Programa®, o Grupo operou sob a consultoria do

Prof. Dr. Pedro Demo®, contratado, para este fim, pela Secretaria de Educacao.

Na execucdo do Programa, houve, ainda, a participacdo efetiva dos
professores que compunham as equipes das Oficinas Pedagogicas. Estas Oficinas
funcionavam nas Agéncias Educacionais, érgdos intermediarios, ligados a Secretaria

de Educacdo e as escolas da rede estadual de ensino.

As Oficinas Pedagbgicas foram assessoradas pelo Grupo-Base
Zero/SED. Os cursos de capacitacdo foram oferecidos aos professores, diretores e

coordenadores pedagodgicos das escolas da rede estadual, distribuidos segundo a

30 Este Programa de capacitacdo foi implementado durante a administracdo do Governador Wilson
Barbosa Martins (1995-1998). A época, a titular daquela Secretaria era a Professora Maria de
Lourdes Maciel. Na UFMS, ocupava o posto de reitor, Jorge Jodo Chacha.

31 O Grupo-Base Zero foi composto com os seguintes professores: Maria Divina Araljo (SED);
Miriam Moreira Alves (SED); Olga Maria dos Reis Ferro (SED); Angela Maria de Brito (SED);
Jussara Rodrigues de Almeida (SED); Maria Cecilia Amendola da Motta (OMEP/SED); Terezinha
Bazé de Lima (UFMS); José Luiz Magalhdes de Freitas (UFMS); Jucimara Rojas (UFMS).

32 0 Programa de Capacitacdo era dirigido para professores da educagdo basica, coordenadores
pedagdgicos e diretores das escolas estaduais de Mato Grosso do Sul.

33 Prof. Dr. Pedro Demo é PhD em sociologia pela Universidade de Saarbriicken, Alemanha (1967-
1971); professor titular da Universidade de Brasilia, Departamento de Servico Social; autor de
diversos artigos e livros.
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Agéncia Educacional a qual pertencia a Oficina Pedagdgica. Onze municipios do
Estado funcionaram como sede das Oficinas®.

Com o trabalho de capacitacdo sendo desenvolvido pelas Oficinas
Pedagdgicas, a Secretaria de Educacdo pretendia descentralizar as agfes de

capacitacdo, formando o que se chamava de “multiplicadores”.

Na Justificativa do Programa, encontra-se um breve historico das acoes
de capacitagcdo docente que a Secretaria de Educagdo empreendeu nos anos 80 e 90.
Melhorar a formacéo do professor e, consequentemente, combater o fracasso escolar,
expresso pelas altas taxas de evasdo e repeténcia®, eram o que se pretendia com as

referidas acoes.

O texto ainda destaca que, apesar das diversas iniciativas e dos altos
investimentos direcionados a capacitacdo docente, os resultados ndo tinham sido

positivos. Os baixos indices de aprendizagem séo atribuidos ao modelo de ensino.

(...) encontra-se até hoje nas escolas do Estado o modelo de educagéo oriundo
do século XVII, onde o fazer docente se pauta no quadro de giz e nos textos
escolares (livro didatico). Desencadeando uma relagéo entre professor e aluno
que se efetiva pelo modelo transmisséo versus informagédo (sic). (Justificativa,
1998, p. 7)

Mediante este quadro negativo, € que a Secretaria de Estado de
Educagdo, com a parceria da UFMS, observando a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional, de 1996 resolveu desenvolver o Programa de Capacitagdo aqui

analisado.

3 Os municipios favorecidos foram: Aquidauana, Corumba, Campo Grande (dois Grupos), Coxim,
Ponta Pora, Jardim, Dourados, Paranaiba, Trés Lagoas, Navirai e Nova Andradina.

% Os dados do rendimento escolar dos estudantes da rede estadual de ensino sdo referentes ao ano de
1996 (IBGE), e constam na “Justificativa” do Programa: a) Ensino Fundamental (233.653 alunos
matriculados): evasdo — 13,2%; repeténcia 21,8%; distorcao idade/série — 42,99%; b)Ensino Médio
(57.055 alunos matriculados): evasdo — 22,8%; repeténcia — 12,8%; distorcdo idade/série — 57,97%.
C. f. Justificativa do Programa. p. 7.
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Pedro Demo, no Prefacio do livro O ser professor: metodologias e
aprendizagens®, ressalta a parceria entre a Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul e a Secretaria de Educagdo como uma oportunidade de colocar no mesmo terreno

professores da universidade e da escola.

Como regra, este encontro é quase impraticavel, por razdes ébvias e sobretudo
ndo dbvias, mas em nosso caso foi possivel e extremamente proveitoso. A
presenca da universidade nos trouxe a tranguilidade do reconhecimento
académico e a indicacdo para cima do nivel que pretendiamos em nossos cursos
e trabalhos. Ja a presenca de professores e técnicos da Secretaria representou
sempre a “voz da experiéncia”, os “pés no chao”, indicando com insisténcia que

seria preciso ndo s6 propor, mas fazer chegar. (Demo, 2000, p. 9)

Na mesma Justificativa do Programa (1998), reclama-se a necessidade de
redimensionar o Projeto das Oficinas pedagdgicas, com a esperanca de se poder
promover a valorizagdo dos profissionais da educagdo da rede estadual de ensino e,
com isto, recuperar a qualidade da educacdo no nivel do ensino bésico.

Entre os objetivos propostos pelo Programa, pode-se destacar:

a) Oferecer aos profissionais da Educacdo Bésica da Rede Estadual de Ensino a
oportunidade de estudar, pesquisar, elaborar e reconstruir conhecimentos,
através de cursos que possibilitem desenvolver atitudes que venham refletir no
seu fazer docente, de forma a otimizar a aprendizagem dos alunos.

b) Instituir, na SED, um Grupo Base permanente, com a finalidade de conceber
o Programa; elaborar os cursos; capacitar as Oficinas Pedagogicas e monitora-
las na efetivagdo dos cursos com os professores das escolas da Rede Estadual;
acompanhar e avaliar o desenvolvimento do programa, além de cumprir um

planejamento rigoroso de estudo e producdo propria.

% Este livro é constituido por uma coletdnea de textos escritos por alguns dos professores que
integraram o Grupo-Base Zero; a organizagdo do material ficou sob os cuidados da Prof® Dr?
Jucimara Rojas, docente da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, e membro Grupo. Todos 0s
textos versam sobre a experiéncia desenvolvida pelo Grupo de professores da UFMS e da SED,
responsavel pela execucdo do Programa.
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¢) Refletir sobre os conceitos que envolvem o “fazer” do professor,
possibilitando-lhe condicbes de elaboracdo do projeto pedagdgico proprio, com
vistas a participar do projeto coletivo, com competéncia formal e politica.

d) Elaborar e implantar projetos que contemplem os profissionais da Educacgédo
Basica, com laboratérios de aprendizagem, cujos recursos didaticos e
tecnoldgicos possam oferecer condicBes de valorizacdo e redimensionamento da
préatica pedagdgica desses profissionais.

e) Oferecer, no minimo, dois cursos por ano. Sendo estes com carga horéria de
60 horas (sic). (Objetivos/diretrizes, 1998, p. 8)

O Programa considerava importante modificar o ambiente da
aprendizagem. A pratica docente teria que ser repensada, a partir da propria
colaboracéo dos professores. Eles deveriam ser instados a reconsiderar o seu trabalho
a partir do material tedrico-pratico proposto para estudo. A reflexdo sobre as
dificuldades préticas, verificadas por cada um, no dia-a-dia da sala de aula, seria o

ponto de partida da mudanca do trabalho didatico desenvolvido pelo professor.

Prometia-se, assim, uma nova forma de capacitacdo, segundo a qual,
cada professor deixaria de ser “mero espectador para ser sujeito ativo que estuda,
pesquisa e reconstréi o conhecimento”®’. O profissional da educagio deveria ser
incentivado a criar habitos de estudo e de producdo de textos, como forma de
aprofundar e reconstruir o seu conhecimento tedrico-pratico. Com esta mudanca de

comportamento, sua acdo pedagdgica seria redimensionada, acreditava o Programa.

O conceito de “formacdao continuada” ¢ basilar no documento do
Programa. Segundo tal conceito, diante da insuficiéncia da formacéo original, cada
professor deve ser instrumentalizado teoricamente de modo a poder manter-se
constantemente em processo de atualizagdo dos conhecimentos. Como

instrumentaliza-lo, entdo? Estimulando, nele, a capacidade da “elaboragdo propria do

37 Aprende Aprendendo em Revista. A arte de (re) construir o saber. Edi¢do Especial do Programa de
Capacitacdo Continuada de Professores. Grupo-Base. SED. UFMS. Campo Grande/MS: dezembro de
1998. p. 14. Esta Revista foi produzida com a finalidade de divulgar e esclarecer os fundamentos e as
estratégias de funcionamento do Programa. Em geral, os artigos foram produzidos pelos proprios
componentes do Grupo-Base Zero e do Grupo-Base 1. O consultor Pedro Demo também colaborou
com um artigo.



85

conhecimento”. O professor deveria ser condicionado a produzir, ele proprio, os

textos que fundamentam o seu trabalho.

Os textos elaborados pelos professores, durante o curso de capacitacao,
eram criteriosamente avaliados, sendo-lhes, inclusive, atribuidas notas de zero a dez

para indicar o desempenho de cada professor.

Na entrevista concedida a Revista Aprender Aprendendo em Revista, 0
Grupo-Base Zero esclarece, em linhas gerais, a metodologia do Curso de

Capacitacao do referido Programa:

O Programa de Capacitacdo Continuada Aprender Aprendendo foi elaborado de
tal forma a cuidar da aprendizagem do professor e consequentemente de seus
alunos. Nesse sentido, os cursos ministrados seguem uma metodologia que
observa criteriosamente uma ambiéncia adequada da aprendizagem. Tanto no
gue diz respeito a organizacao técnica do curso — espaco, carga horaria, nimero
de participantes e material subsidiario -, quanto aos procedimentos didaticos

gue levam a aprendizagem. (Aprender Aprendendo em Revista, 1998, p. 14)

A metodologia utilizada na execugdo dos cursos de capacitacdo visava
propiciar, principalmente, momentos em que os professores pudessem elaborar e
reelaborar, individual e coletivamente, textos a partir de pesquisas realizadas em
livros, em revistas, discussdes em grupos, filmes assistidos, hipéteses de trabalho. Os
textos elaborados eram avaliados diariamente pelos ministrantes, com a finalidade de
verificar o nivel de desempenho dos cursistas. A avaliacdo indicava caminhos para
novos estudos e pesquisas. Procedendo desta forma, o Grupo executor do Programa,
acreditava estar promovendo a capacitagdo continuada do professor, do coordenador

pedagdgico, do diretor escolar e dos técnicos das Oficinas Pedagdgicas.

Os pressupostos que norteiam 0s cursos de capacitacdo continuada previstos
neste Programa tem como eixo: o “Aprender a aprender” dos educadores de
forma que estes, desenvolvam em si, e depois em seus alunos, o questionamento

permanente que 0S levem a pesquisar e consequentemente apreender e
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reelaborar o conhecimento produzido historicamente, em busca da competéncia
humana. O aspecto temético, do Programa de capacitacdo continuada, busca o
desenvolvimento da competéncia humana, fundamentando-se numa abordagem
propedéutica, que sdo condicBes basilares para desencadear o processo de

aprendizagem do profissional da educacgdo. (Metodologia, 1998, p. 9-10)

A metodologia dos cursos de capacitacdo do Programa estava, como se
pode verificar, assentada num tripé constituido pelos seguintes elementos: pesquisa,
elaboracdo e avaliacdo. Esses elementos, sdo explicados, segundo a fala de Maria
Cecilia Amendola da Motta, componente do Grupo-Base Zero, pelos seguintes

argumentos:

A pesquisa, como instrumento imprescindivel no fazer pedag6gico do
professor, faz deste um investigador da propria pratica, permitindo a analise e a
interpretacdo do seu fazer, suscita caminhos a serem repensados, aprofundados
com fundamentagdo tedrica; o professor-pesquisador, que faz do ato de
pesquisar a propria acdo, um desafio permanente no cotidiano da sala de aula.
(...) A pesquisa num processo de reconstru¢do do conhecimento, na busca da
competéncia humana, exige do educador, um esfor¢o reconstrutivo pessoal,
consciéncia critica, questionadora e noc¢do de provisoriedade do conhecimento.
A elaboracgdo individual ou coletiva, requer do cursista, apés o desafio da
pesquisa, um sentido desvelador dos autores estudados; trocas de experiéncias
sobre a propria prética; produgdo com méaos proprias de seu texto, com a
finalidade de desencadear no final do processo o seu Projeto Pedagdgico.

A avaliacdo é constante e diaria. Registra o desempenho dos cursistas, suas
produgdes individuais ou coletivas, com o0 objetivo de promover a

aprendizagem dos mesmos®. (Motta, 2000, p. 87-88 — Grifo da autora)

38 Para Terezinha Basé de Lima, membro do Grupo-Base Zero, “a razdo tnica de ser da avaliacdo é a
de garantir a aprendizagem dos cursistas”. Esta professora informa que os critérios utilizados no
processo de avaliagdo eram 0s seguintes: capacidade de argumentacao; estruturagdo l6gica do texto;
criatividade da elaboracdo; elaboragdo do trabalho. LIMA, Terezinha Basé. Formacgao continuada de
professores e desenvolvimento profissional. In: ROJAS, Jucimara (Org.). O ser professor:
metodologias e aprendizagens. Campo Grande/MS: Ed. UFMS, 2000 (Cole¢do Fontes Novas). p. 108
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Na metodologia proposta pelo Programa, a pesquisa®® ocupa um lugar de
destaque. Ela é considerada uma estratégia que deve permear todo 0 processo
educativo, em qualquer nivel ou etapa. A pesquisa deve ser vista como “ambiente da

aprendizagem reconstrutiva”. Para Pedro Demo, esta forma de aprendizagem*°

(...) é aquela marcada pela relagdo de sujeitos e que tem como fulcro principal o
desafio de aprender, mais do que de ensinar, com a presenca do professor na
condicdo de orientador “maiéutico”. Tem como contexto central a formacao da
competéncia humana, de cunho politico, certamente instrumentada
tecnicamente, mas efetivada pela idéia central de formar sujeitos capazes de

histdria propria, individual e coletiva. (Demo, 1998, p. 7-8)

A “‘aprendizagem reconstrutiva” propugnada por Demo tem suas raizes
num conjunto de teorias denominadas de modernas e pds-modernas. Essas teorias
explicam o processo de aprendizagem do sujeito. Elas estdo fundadas, segundo o
consultor do Grupo, na fisica (Prigogine), na biologia (Maturana, Varella), na
filosofia (Kohlberg, Habermas, Apel), na psicologia (Piaget, Vygotsky) e na

linglistica (Austin).

Defendendo uma abordagem interdisciplinar da producdo do
conhecimento, Demo ressalta a contribuicdo dessas diferentes teorias e de seus
respectivos autores. Aos professores, que constituiam o Grupo-Base Zero, foi dada
“autonomia” para discutir e optar por uma determinada perspectiva tedrica, desde

que eles ndo perdessem de vista a questdo da aprendizagem do aluno, a qual, de

3 Para Demo (1998) “A nogdo usual de pesquisa como sendo o processo metodologico geralmente
muito sofisticado de producdo de conhecimento continua valendo, mas é apenas uma das faces. Seria,
assim, o caso de distinguir entre um ‘pesquisador profissional’, que vive de produzir conhecimento. e
o ‘profissional pesquisador’, que usa a pesquisa como propedéutica de seu saber pensar.” DEMO,
Pedro. Aprender — o desafio reconstrutivo. In: Aprender Aprendendo em revista. Op. cit., p. 7

40 Demo esclarece que, embora a expressdo “constru¢io do conhecimento” seja mais conhecida,
devido a obra de Piaget, ele ndo adota tal terminologia “apenas para ndo insinuar que a aprendizagem
reconstrutiva sé poderia ser feita através das idéias de Piaget e também para ndo reforgar uma certa
tendéncia excessivamente rigorosa ou menos hermenéutica, a saber: normalmente reconstruimos
conhecimentos, porque partimos do que ja conhecemos, aprendemos do que ja esta disponivel na
cultura; a construcdo do conhecimento também pode ocorrer, mas € um passo de originalidade
acentuada, dificilmente aplicavel ao dia-a-dia.” DEMO, Pedro. lbid., p. 7
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acordo com o consultor, deveria ser a preocupacdo principal deles, enquanto

capacitadores.

Deixando claro a sua posicao a respeito da questdo tedrica, no trabalho a

ser desenvolvido pela Secretaria de Educacdo, Demo (2000) assinala:

(...) nunca foi colocada a idéia torta de que teriamos algum patrono teérico, ja
que isto € contraditério com o compromisso reconstrutivo permanente. N0sso
compromisso fatal seria sempre a aprendizagem adequada do aluno, ndo teorias
especificas, ainda que, para cada qual, caberia sempre preferir autores. Ndo se
induz ao ecletismo, porque sempre se trata de reconstruir teorias, nao de
justapd-las. Sobretudo, direciona-se a energia politica para o objetivo correto,
que € a salvaguarda do direito do aluno de aprender bem, ndo de oficializar
teorias. (Demo. Op. cit., p. 18 — Grifo nosso)

Terezinha Basé de Lima (2000), professora da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul e integrante do Grupo-Base Zero, vai reiterar o que foi afirmado

por Demo. Para esta autora, as “regras do jogo” definem que:

N&do havera estabelecimento de uma teoria oficial. Aproveitar todas que
satisfazem os critérios mais fundamentais da aprendizagem moderna.
Pluralismo é o que devemos ressaltar uma vez que ha reconstru¢do que nos
permite ir ao encontro de todas as teorias e colher delas os principios
fundamentais de uma aprendizagem moderna. Portanto ndo se corre o risco de
ecletismo. Ecletismo é copia. Pluralismo € reconstru¢do do conhecimento na

acdo pedagogica. (Lima, Op. cit., p. 107 — Grifo da autora)

Mediante o exposto, pode-se concluir que a pedra angular da proposta de
capacitacdo do Programa era o processo de reconstrugdo da aprendizagem do
professor. Observar o aluno na sua “realidade concreta” e transformar 0 ambiente da
aprendizagem sao as idéias essenciais do discurso. A meta € criar um “ambiente
favoravel” para que os professores (capacitadores e cursistas) possam também

“reconstruir a sua aprendizagem”.
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Para isso, o Programa indicava, como metodologia de aprendizagem a
pesquisa, a elaboragdo prépria. e a avaliacdo sistematica dessa elabora¢do. O
professor, da mesma maneira que o aluno, tinha que “aprender a aprender”. A
formacéo do professor deveria estar centrada mais na questdo da aprendizagem, do

que, propriamente, na questdo do ensino.

(...) o critério de qualidade primordial da experiéncia seria a aprendizagem
concreta dos alunos, seguindo dai que o grupo também deveria aprender de
maneira adequada. Por certo, um aluno somente aprende bem, se puder conviver
com um professor que também aprende bem, mudando a regra do jogo:
professor ndo é especialista do ensino, mas da aprendizagem. (Demo. Op. cit.,
p. 16 — Grifo nosso)

As experiéncias de eventos de capacitacdo anteriores sdo questionadas. A
critica recai de forma incisiva sobre o modelo de capacitacdo que dominou até entéo,
que, na opinido dos autores do Programa, ndo tinha contribuido para provocar
mudancas efetivas no trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula. Na
maioria dos cursos de capacitacdo, marcados por “exposi¢cdes em série”, ou seja,
voltados simplesmente para a transmissdo de informacdes, o professor tem se
mantido numa atitude passiva e pouca questionadora. Segundo as analises, sdo
nefastas as consequéncias produzidas, por este modelo, na formacéo dos professores.

Dai, a ilusdo ou crenca na possibilidade de uma nova forma de capacitacéo.

A inovacdo no modelo proposto, por meio do Programa, estaria no fato
do curso oferecer “ocasido de inequivoca aprendizagem, com base em pesquisa €
elaboracdo propria e com acompanhamento diario do aproveitamento de cada um”.
(Ibid., p. 17-18). Durante os cinco dias de duracdo do curso de capacitacdo, apds
estudos e pesquisas em textos (e outros recursos como hipétese de trabalho, filmes,
relato de experiéncias etc.), os educadores eram desafiados a produzirem textos,

individual e coletivamente, demonstrando, desta forma, as seguintes competéncias:
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capacidade de argumentacdo; estruturacdo logica do texto; criatividade da elaboracéo
e apresentacio do trabalho*!.

O Grupo-Base Zero, em entrevista a Revista Aprender Aprendendo em
Revista (1998), refere-se ao carater inovador deste Programa empreendido pela
Secretaria de Educagéo, com as seguintes palavras:

O Programa se difere de outros j& desenvolvidos pela Rede é na sua organizacao
e na forma de participacdo dos cursistas. Todos os dias 0 cursista, de acordo
com o tema planejado, e hipétese de trabalho recebe orientacdo no inicio do dia.
Depois estuda e faz uma elaboracdo escrita que é entregue para ser avaliada.
Esta forma de encaminhamento permite ao Grupo Base a verificacdo, em
processo, da aprendizagem do cursista. Desta forma o curso passa a ser
formativo e ndo informativo. Seria essa uma das grandes diferengas em relagao
aos demais cursos até entdo oferecidos. No ultimo dia de curso, o professor
apresenta um projeto pedagogico individual que mostra onde e porgue pretende
interferir, pedagogicamente, no seu fazer em sala de aula para minimizar os
problemas detectados e, assim, chegar ao seu objetivo fim: a aprendizagem de

seus alunos. (Revista Aprender Aprendendo em Revista. Op. cit., p. 14)

Os cursos de capacitacdo previstos pelo Programa tinham uma estrutura
organizacional criteriosamente planejada e colocada em préatica. Esses cursos eram
desenvolvidos com uma carga horaria de 60 horas, sendo sustentados por eixos
tematicos que definiam a metodologia e 0s contelidos. Esses eixos eram 0s seguintes:
Aprendizagem; Pesquisa e Elaboracdo; Descoberta de alternativas ao fazer
pedagogico; Conhecimento: teoria e pratica; Avaliacdo; Projeto Pedagogico.
(SED/MS. Relatorio — Primeiro Curso do Programa de Capacitacdo Continuada
“Aprender Aprendendo”, 1998, p. 23).

41 Os textos produzidos pelos cursistas eram analisados e corrigidos pela equipe responsavel pela
realizacdo do curso. Muitas vezes, o educador reagia negativamente ao processo de avaliacdo. No
entanto, Lima argumenta: “A razdo Unica de ser da avaliagdo ¢ a de garantir a aprendizagem dos
cursistas, no intento de levar esta mesma mensagem para a escola, ou seja, de garantir todo dia a
aprendizagem dos alunos. O direito de reagir faz parte da democracia da avaliagdo, mas neste caso, €
mister saber contra-argumentar, fazé-lo civilizadamente, e sobretudo ndo escamotear a necessidade de
avaliacdo ou usar um tipo de avaliagdo que nada avalia.” Lima. Op. cit., p. 108
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Com o propésito de desencadear um processo de “formacao permanente”
e “descentralizado” dos professores da educacdo basica, 0 Programa propunha-se a
desenvolver projetos paralelos*, que pudessem garantir a sua operacionalizagdo com
eficacia. Esses projetos figuravam entre as metas a serem alcangadas. As metas do
Programa eram: a) elaborar no prazo de sessenta dias o Programa de Capacitagéo
continuada de Professores Aprender Aprendendo; b) garantir o oferecimento de dois
cursos de 60 horas anuais, de forma a atingir, gradativamente, todos os educadores
da rede estadual de ensino; c) implantar e institucionalizar, no periodo de um ano, o
Laboratério de Aprendizagem e estabelecer mecanismos para implantacdo do
Instituto Superior de Educacdo; d) realizar Cursos de Especializacdo “Lato Sensu”
para atender a demanda existente no Estado*®; e) produzir, organizar e publicar
materiais de carater cientifico com o objetivo de registrar as producbes dos
capacitadores e dos cursistas; f) definir com parceria do Ndcleo de
Avaliacdo/Diretoria de Gestdo Escolar, da SED, estratégias de avaliacdo do
desempenho dos alunos, cujos professores participaram dos cursos de capacita¢do do
Programa. (Metas/estratégias, 1998, p. 12-14)

A maioria dessas metas ndo saiu do papel, tendo em vista que o
Programa comegou a ser implementado, de fato, no transcorrer do ano de 1998*,
qguando a administracdo, do entdo governador Wilson Barbosa Martins, chegava ao
seu final. Neste ponto, é necessario esclarecer que, este Programa nao esteve
vinculado diretamente as outras acdes de qualificacdo profissional de professores
desenvolvidas pela Secretaria de Educacao, no mesmo periodo.

42 Qs projetos programados (e alguns deles colocados em pratica na época) eram 0s seguintes:
Laboratério de Aprendizagem (espaco reservado para o professor realizar estudos e pesquisas);
Producéo Cientifica (elaboragdo e publicagdo de artigos em revistas e livros, sob a responsabilidade da
UFMS); Vale-Saber (bolsa-auxilio aos professores que produziam e executavam projetos de
relevancia educacional nas escolas da rede estadual) e Cursos de Pds-Graduacao oferecidos pela SED
em parceria com a UFMS. Ver Revista Aprender Aprendendo em Revista. Op. cit., p. 18

43 Esses Cursos de Especializagdo deveriam funcionar nos municipios em que estdo localizados os
Centros Universitarios da UFMS. Eles seriam estruturados a partir de médulos (modalidade de ensino
a distancia), permitindo, desta forma, que o professor freqiientasse o curso sem afastar-se do trabalho
desenvolvido em sala de aula.

4 No segundo semestre de 1997, a Secretaria de Estado de Educacéo instituiu um Grupo (Grupo-Base
Zero) permanente, formado por técnicos (professores e coordenadores pedagégicos) de diferentes
Diretorias da Superintendéncia de Educacdo, com a finalidade de realizar e acompanhar cursos de
capacitacdo dessa instituicdo educacional. A criacdo oficial do Grupo de Trabalho e das diretrizes do
Programa ocorreu no més de margo de 1998 (Resolucdo/SED, n° 1.225, de 16 de mar¢o de 1998).
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Este Programa de capacitagéo foi realmente priorizado pelo Governo do
Estado, que disponibilizou recursos financeiros e humanos para a efetivacdo dos
cursos. Apesar disso, ndo se percebia um envolvimento da Secretaria de Educacdo,
como um todo, em torno da execucdo do Programa, ainda que fossem feitas algumas
tentativas de divulgacéo deste trabalho no interior da instituicdo. Enquanto o Grupo-
Base Zero, juntamente com o Grupo das “Oficinas Pedagogicas”, sediadas nas
Agéncias Educacionais, realizavam 0s cursos de capacitacdo, previstos pelo
Programa, outros setores da SED desenvolviam outros eventos de formacdo de

professores, com concepcdes, objetivos e contetidos diferentes.

A partir de 1999, assume a administracdo do Estado de Mato Grosso do
Sul, Jos¢ Orcirio Miranda dos Santos (o “Zeca do PT”), sendo a pasta da Secretaria
de Educacdo confiada a Pedro César Kemp Gongalves. Sob esta nova gestdo, o
Programa deixa de ser executado. O Grupo-Base Zero foi destituido. As Oficinas
Pedagogicas também foram extintas. Uma “nova” politica de qualificagdo

profissional de professores seria implantada, a partir deste momento®.

Mais uma vez, fica evidenciada a descontinuidade, que é a marca
registrada das politicas publicas educacionais implementadas no ambito do Estado.
Salvo raras excecBes, 0s projetos e programas empreendidos pelo sistema
educacional brasileiro tém a sua duracdo determinada pelo periodo de gestdo de uma
certa administracdo politica, seja ela estadual ou federal. Na maioria dos casos, ndo
se encontram, nos arquivos da Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso do
Sul, registros de avaliacdo sistematica e criteriosa dos resultados qualitativos,
positivos ou negativos, dos eventos de capacitagcdo desenvolvidos no transcorrer de
uma gestdo. A continuidade ou ndo desses programas e projetos fica, entdo, na

dependéncia de decisdes politicas conjunturais?®.

45 para conhecer melhor os fundamentos tedrico-metodolégicos da proposta de educagdo do intitulado
Governo Popular de Mato Grosso do Sul, implementada a partir de 1999, consultar o documento:
Proposta de Educacdo do Governo Popular de Mato Grosso do Sul — 1999/2002. Série Fundamentos
Politico-Pedagogicos. Cadernos da Escola Guaicuru — 1, Campo Grande/MS, 1999.

% No caso especifico do Programa de Capacitacdo Continuada de Professores “Aprender
Aprendendo”, considerando o seu curto periodo de aplicacdo, ndo se poderia esperar resultados
qualitativos precisos, para inferir a sua eficiéncia enquanto estratégia de formacdo continuada de
docentes.
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O préprio consultor da SED, a época, Pedro Demo (2000), demonstrava
preocupagdo com a continuidade do Programa, visto que a administragdo do

Governador Wilson Barbosa Martins encontrava-se no seu ultimo ano.

O envolvimento da Universidade [UFMS] foi considerado necessario por parte
do consultor e prontamente aceito pela Secretéria, Prof* Maria Maciel, tendo em
vista proporcionar continuidade ao projeto, sobretudo porque ja estdvamos no
Ultimo ano de governo estadual. Conforme costuma suceder, a mudancga de
governo, até mesmo quando do mesmo partido, provoca, como regra, a quebra
da proposta ou pelo menos sua interrupgdo no tempo, levando sempre ao
mesmo efeito: arrefecer, prejudicar ou mesmo suprimir as atividades. (Demo.
Op. cit., p. 15)

Por fim, apenas para efeito de ilustracdo, sdo transcritos, a seguir, trechos
da Revista, do Livro e dos Relatdrios produzidos durante a consecucao do Programa.
Esses extratos expressam, de alguma forma, a avaliagdo dos resultados alcangados
pelo Programa. As falas sdo dos proprios agentes incumbidos da operacionalizacéo

das acdes, bem como, dos educadores cursistas.

O resultado dos esfor¢cos somados na retomada dessa parceria entre Secretaria e
Universidade se verifica atraves da frequéncia nos cursos de capacitagdo que ja
contemplaram, no primeiro ano de atividades, aproximadamente 2.500
professores de um universo de 16.000 na Rede Estadual de Educacdo. (Maria de
Lourdes Maciel — Secretaria de Estado de Educagdo e Jorge Jodo Chacha —

Reitor da UFMS. Revista Aprender Aprendendo em Revista. Op. cit., p. 6)

O Programa de Capacitacdo Continuada Aprender Aprendendo oferece aos
profissionais da educacdo basica de Mato Grosso do Sul a possibilidade de
aprendizagem como um fenémeno tipicamente reconstrutivo do fazer
pedag6gico em nossas escolas, através da pesquisa educativa. Confirma, desta
forma, que a habilidade de aprender bem é comum a todo ser humano e que ndo
é dificil capacitar o professor para que este possa, efetivamente, intervir na
realidade da sala de aula com competéncia formal e politica. (Grupo-Base Zero.
Ibid., p. 14)
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Havia necessidade de um curso como este, a partir do qual o professor pudesse
fazer uma reflexdo da sua pratica em sala de aula. Foi um incentivo as
mudancas na metodologia. Possibilitou a troca de idéias, a elaboracdo de um
projeto proprio. Espero que ndo se perca essa linha de trabalho e que novos
cursos sejam oferecidos. (Silene Cunha Graus, professora da Escola Dr. Gabriel
Vandoni de Barros, Corumba/MS. Ibid., p. 20)

O Curso de Capacitacdo Continuada mexeu com a nossa pratica pedagogica e
ajudou a repensar o nosso papel de educadores e agentes de transformacdo.
Consideramos que 0 nosso fazer caminha a passos lentos e o professor ainda
tem receio do novo. O que ja podemos colocar em pratica é a pesquisa,
desenvolvendo melhor a visdo e o raciocinio criticos. Mas foi dificil o dialogo
sobre mudancgas. A nossa realidade nao € facil tendo em vista as condi¢des
materiais: falta xerox, biblioteca atualizada, aparelhos de video etc. (Ignécia
Vera de Andrea, coordenadora pedagogica da E.E. Zamenhof, Campo
Grande/MS. Ibid., p. 21)

O principal beneficio desse curso foi o despertar para o estudo e a atualizagéo
de conhecimentos adquiridos através da pesquisa, a interatividade entre
disciplinas, tornando o trabalho conjunto mais pratico e facil para o
entendimento do aluno. Quanto aos conhecimentos adquiridos no curso, alguns
professores j& vém aplicando, agora com mais seguranga. Outros estéo
preparando para o proximo ano, pois uma mudanca brusca no final do ano iria
confundir o aluno e também o professor que estaria sujeito a erros. (Corpo
docente da EE Pastor Daniel Berg, Dourados/MS. Ibid., p. 21)

Esta experiéncia [Programa] faz parte de uma série de outras pelo pais, sempre
devotadas a formacgdo permanente dos professores basicos, tendo como pano de
fundo constante as melhores teorias da aprendizagem, modernas e pos-
modernas, disponiveis e 0 compromisso fatal a aprendizagem aprimorada dos

alunos. (Pedro Demo/2000, consultor do Programa. Op. cit., p. 16)

Consorcio possivel e desejavel entre Secretaria e Universidade: (...) a
Universidade pode trazer a confiabilidade académica, a capacidade de pesquisa

e questionar com desenvoltura, a retaguarda da competéncia técnica; a
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Secretaria apresenta a competéncia de lidar com o dia-a-dia, de ‘carregar o
piano’, de se confrontar com os problemas concretos da escola e dos
professores, dentro de preméncias todas ‘ontem’; concertar tamanhas
expectativas é sempre uma tarefa hercllea e desta vez alcangou-se um patamar
de confiabilidade tranquila, com ganhos mutuos consideraveis; € claro que isto
ndo teria sido possivel sem o compromisso dos ‘chefes’ maiores, sobretudo do
Reitor [Jorge Jodo Chacha] e da Secretaria [Maria de Lourdes Maciel], que
sempre souberam fazer uma ‘dobradinha’ decisiva e muito elegante. (Pedro

Demo/2000, consultor do Programa. Ibid., p. 26)

Destarte, ser professor é permitir passar de simples transmissor, a buscador,
divulgador de credos, mediador de agdes. Eis o sentido que a capacitagcdo
possibilita desvelar ao provocar descobertas. Revelar de graos germinativos e
significativos embutidos em cada sujeito-professor. Fazer brotar. Fazer emergir
novos gréos... Desmanchar em farelos... Pulverizar a agdo docente. Germinar
idéias. Construir no moinho da sala de aula, o pesquisar, 0 conhecimento.
Elaborar e recriar a didatica, arte de aprender a aprender. Um desafio saboroso
gue se fez evidente num projeto em parceria. (Jucimara Rojas, membro do
Grupo-Base Zero. Ibid., p. 38-39 — Grifo da autora)

A pesquisa educativa sugerida neste Programa de Capacitacdo requer, por parte
do professor, estudo, organizacdo e teorizagdo da pratica expressos na
capacidade de sintese que se dd a partir do questionamento permanente.
Portanto, a formulacdo do problema atravées do questionamento e
posteriormente a sintese sdo 0s pontos basicos da pesquisa educativa, que pode
ser realizada, efetivamente, enquanto trabalho pedagdgico do professor, em
todos os niveis de ensino da Educacdo Basica. Ou, seja, é possivel contemplar
desde as criancas da educacao infantil aos jovens do ensino médio. (Olga Maria

dos Reis Ferro, membro do Grupo-Base Zero. Ibid., p. 77)

De um modo geral, percebeu-se que os professores sentem necessidade de
capacitacdo permanente, acreditam em seu potencial para o aprimoramento de
seu trabalho com aprendizagem e cobram a continuidade de programas dessa
natureza. (José Luiz Magalhdes de Freitas, membro do Grupo-Base Zero. Ibid.,
p. 53)
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O grande mérito da capacitacio é que o0s alunos serdo 0s principais
beneficiados, visto que os docentes passardo a ter uma nova postura atraves de
uma metodologia inovadora que possibilita a emancipacao cidada. (Relatorio.
Oficina Pedagogica/Agéncia Educacional — 95. Campo Grande/MS, 08/1998)

Feita esta descricdo, algumas consideracbes podem ser inferidas a
respeito dos trés programas empreendidos pela Secretaria de Educacdo de Mato
Grosso do Sul, na década de 1990. As acbes de capacitacdo ndo foram realizadas de
forma continua e regular. Cada Governo propds o seu programa de formacgdo de
professores. E curioso observar que, cada programa, ndo durou mais do que uma
administracdo. As vezes, no interior de uma mesma gestdo, um projeto ou programa
muda de configuracdo. Este fato revela a fragilidade das acGes e a inconsisténcia do
discurso da qualificacdo profissional do professor, tal como ele tem sido promovido
pelo Estado capitalista. As agdes de capacitacdo ou qualificacdo nédo se sustentam,
apesar da gquantidade dos recursos, humanos e materiais, disponibilizados em cada

administracao.

Embora os programas tenham abrangéncia estadual, eles refletem um
quadro que é nacional. Mesmo porque, a maior parte dos recursos utilizados na sua
execuc¢do sdo procedentes do Governo Federal. Com os recursos, 0 Governo Federal
compromete as administracfes estaduais com a sua politica, ainda que, no plano do
discurso, se diga que os estados brasileiros tém autonomia para gerir seus proprios

programas de capacitacdo docente.



CAPITULO Il

A QUALIFICACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA: COM A
PALAVRA OS ESTUDIOSOS DA AREA

A finalidade do presente capitulo € proceder a andlise da questdo da
qualificacdo profissional do professor da educacdo bésica, a partir da leitura dos
artigos editados na Revista Educacdo & Sociedade*’, uma publicacio do CEDES,
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), no periodo de 1990 a 1999, A
analise dos artigos dos autores que colaboram com a Revista, deu-se com base em
dois momentos distintos. No primeiro, fez-se consideracdes, de carater geral e amplo,
sobre aquilo que, para os estudiosos, determina o debate acerca da qualificagdo do
professor da educacdo béasica. Para os mesmos, trés elementos predominam como
fatores motivadores desta discussdo, a saber: a LDB de 1996, as reformas
educacionais promovidas pelo Estado na década de 90 e a chamada “reestruturagao

produtiva”.
No segundo momento, procurou-se caracterizar o discurso dos
pesquisadores da matéria. Para tanto, trés aspectos serviram como norte. Eles podem

ser expressos na forma das seguintes indagagdes:

1. Qual o conceito de qualificagdo dominante nos textos?

47 Durante a elaboracdo deste trabalho, considerou-se a possibilidade de que fossem analisadas
exclusivamente as dissertacGes e teses produzidas nas Universidades do proprio Estado. No entanto, a
escassez de material, aliada ao desejo de priorizar as fontes originais ou matrizes geradoras da critica
sobre o discurso oficial, resultaram na opcdo pela anélise de um conjunto mais amplo de estudos.
Constatada a presenca, no universo de estudo do problema da qualificacdo, das pesquisas realizadas
pela Universidade Estadual de Campinas, instituicdo que abriga um grupo muito significativo de
pesquisadores dedicados a questio da “qualificacdo”, optou-se pela analise dos estudos ali
desenvolvidos. Eles constam da Revista Educacdo & Sociedade, um dos principais veiculo de
publicacdo dos trabalhos referentes a qualificacdo profissional. Consideram-se 0s estudos aqui citados
como sendo uma amostra bastante representativa da critica ou analise que, no interior das
universidades brasileiras, tem sido feita sobre a questdo. Todos os exemplares da Revista publicados
no periodo entre 1990 e 1999 foram consultados.

4 0O marco temporal da publicacdo dos artigos corresponde ao periodo de estudo da problematica
desta dissertacéo.
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2. A qualificacdo, para os autores analisados, é uma necessidade? Como

0s autores justificam esta necessidade?

3. De que modo a qualificacdo se realiza? Qual a avaliacdo que fazem
dos programas e projetos governamentais? Como deve, na opinido dos autores, ser

efetivada a qualificacéo?

A escolha da Revista Educacdo & Sociedade enquanto fonte central dos
textos analisados, neste capitulo, decorreu da constatacdo de que boa parte da
producdo académica relativa a temética concentrava-se nesse periddico. A Revista é
um veiculo por meio do qual estudiosos da qualificacdo profissional, de diversas
instituicGes universitarias do Brasil e, também, de outros paises, publicam os seus

trabalhos.

Como era de se esperar, em se tratando de uma institui¢do de “ponta”,
esta producdo difundida sob o patrocinio da UNICAMP repercute nacionalmente.
Durante toda a década de 1990, ela sera uma referéncia conceitual no dmbito dos
estudos sobre a qualificacdo do trabalhador.

A publicacdo de um conjunto expressivo de escritos, considerando os 10
anos do periodo aqui analisado, fez com que a Revista Educacdo & Sociedade se

constituisse em um dos espagos académicos diletos da discussao do referido assunto.

Para efeito de analise, fez-se uma distin¢do dos artigos. Dois conjuntos se
destacam, entre os artigos publicados na Revista, cujo tema relaciona-se com a
questdo da qualificacdo. O primeiro conjunto de artigos, dentro do qual se situa a
maioria, trata da qualificacdo do trabalhador em geral.

Vale destacar que as pesquisas que deram origem a estes artigos, séo, na
sua grande maioria, o produto de investigacOes realizadas no interior das proprias
fabricas. Utilizam-se como referéncia empresas com atuacdo nacional e outras, com

insercdo internacional. Diferentes ramos da producéo sdo cobertos pelos estudos, ndo
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apenas o setor industrial. O setor de servigos, considerado o setor “dinamico” da

economia mundial, também concentra as atengdes*®

No ambito destes artigos, predominam os estudos de caso. Uma
quantidade relevante de informacdes sdo obtidas mediante o recurso aos dados
empiricos, colhidos em entrevistas e consultas realizadas ndo s6 no interior das
empresas, como nos sindicatos e organismos representativos dos trabalhadores e
patrGes; em documentos do poder pablico e de organizacdes ndo governamentais. Os

dados sdo reveladores dos detalhes que cercam a rotina do trabalho produtivo.

O outro conjunto, com nimero menor de artigos, trata da qualificacdo do
professor em especial. Como ha relacdo direta entre estes dois conjuntos, uma vez
que a discussao sobre a qualificacdo do professor necessariamente remete ao quadro
da organizacdo do trabalho, tal como ela materialmente se realiza no processo
produtivo, o estudo faz uma espécie de “cruzamento” dos dados e analises
apresentados nos artigos dos dois conjuntos, com énfase para os referentes a

formagé&o de professores.

1- Educacdo & Sociedade: algumas informacbes sobre um dos principais

periodicos divulgadores dos estudos relativos a qualificacdo profissional.

A Revista Educacdo & Sociedade €, no campo das publicacGes cientificas
educacionais, um periédico que se destaca tanto pela regularidade das edicdes,
guanto pela tematica privilegiada. Editada desde 1978, a revista circula a cada
quadrimestre, com distribuicdo em ambito nacional. A partir de 1995, as edicGes
regulares, foi acrescentado um numero especial, com edicdo anual. Este numero

discute uma questao educacional especifca em sua imbricacdo com a sociedade. No

4 Nos estudos, estdo representados setores como: indUstria petroquimica; indUstria do vestuario;
industria de autopecas; industria metaldrgica; industria de microeletronica; setor do comércio; setor
bancério.
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periodo demarcado para estudo, 1990 a 1999, foram publicadas 35 revistas, das

quais, 5 sdo referentes aos nlimeros especiais tematicos>°.

A “Educacao & Sociedade” ¢ uma publicagdo do Centro de Estudos de
Educacdo e Sociedade/CEDES, uma organizacdo criada em 1979. O CEDES
congrega, na maioria dos casos, pesquisadores vinculados ao prdprio programa de
Pds-Graduacdo em educacdo da UNICAMP.

Os objetivos definidos para o CEDES informam algumas das
caracteristicas do CEDES e da Revista. Destes objetivos, é pertinente destacar 0s
seguintes: a) realizar estudos e pesquisas sobre problemas relevantes na intersec¢édo
educacdo e sociedade; b) participar nos debates sobre politicas municipais, estaduais
e nacionais no campo da educacdo; c) promover publicacbes que assegurem a
difusdo do conhecimento produzido no &mbito da educagéo, procurando aquilo que
ha de emergente, polémico e inovador d) organizar seminarios, coloquios, simposios,
ciclos de estudos, cursos, conferéncias e participar da organizacdo das Conferéncias

Brasileiras de Educacdo. (www.cedes.unicamp.br/cedes/historico, 21/12/2000, p. 1)

Embora os colaboradores da Revista sejam, em grande parte, pessoas da
prépria UNICAMP, estudiosos de outras universidades também participam dela. Nao
sendo raro ainda, a contribuicdo de pesquisadores estrangeiros, residentes sobretudo

na América Latina e Europa.

A credibilidade desta publicacdo é atestada pela sua presenca nos

principais indexadores de periddicos cientificos.>!

50O primeiro nimero especial tematico da Revista Educacdo & Sociedade foi editado em dezembro
de 1995. Os textos selecionados para compor 0 primeiro nimero versam sobre a tematica “educagio,
democracia e autoritarismo”. Os quatro nimeros especiais que se seguiram foram publicados com os
seguintes respectivos temas: “Teorias criticas e liberalismo: contrastes e confrontos” (Revista n. 57,
1996); “Tecnologia, trabalho e educagdo” (Revista n. 61, 1997); “Competéncia, qualificagdo e
trabalho” (Revista n. 64, 1998); “Formagdo de profissionais da educac@o: politicas e tendéncias”
(Revista n. 68). Os trés Gltimos nimeros, como se nota, tratam da qualificagdo.

5L A Revista E & S estd indexada em: Ulrich’s International Periodicals Directory, EUA; Contents
Pages in Education (Carfax Publishing Company) — Reino Unido; Swets Subscription Service —
Holanda; IBICT - Brasil. (Revista E & S. CEDES, n° 60, 1997, contracapa).
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Nos 10 anos de producéo editorial aqui analisados, constam, na Revista,
as colaboragdes dos seguintes paises: Argentina, Cuba, Alemanha, Franca, Espanha,
Estados Unidos, Italia, Japdo. Este fato confere ao debate realizado pela Revista,
neste periodo, um carater cosmopolita. A discussao teodrica que nela se faz reflete o

estado do debate educacional no mundo.

A Revista, agora indexada internacionalmente, recebe contribuic@es de autores
de diversos paises. Neste intercambio cosmopolita, tem-se logrado trazer, ndo
apenas para o setor da educacdo, para outras areas, temas discutidos com rigor e
novidade — por especialistas — mas também apresentando renovado interesse
para as varias linhas de pesquisa académica. (www.cedes.unicamp.br/revista,
21/12/2000, p. 2)

O Editorial®? que acompanha o nimero 50, publicado em 1995, descreve
a trajetdria da Revista. Durante todo esse periodo de publicacéo, segundo o Editorial,
a Revista manteve-se fiel a sua finalidade primordial, qual seja: “responder as
indagacdes provenientes da vida politica e social do Brasil, em particular no campo
da educacdo”. Participou ativamente dos debates politicos e sociais travados durante
mais de 20 anos de sua existéncia. Estas informagdes revelam o “carater militante”

que cerca o periodico. (Revista E & S, 1995, n. 50, p. 10).

Evaldo Amaro Vieira (1995), professor da Faculdade de Educacdo da
USP, um dos fundadores da Revista, chega a afirmar que tal “militancia” deveria ter

um trago “’progressista”, baseada que esta na “critica socio-historica”.

A revista, por intermédio de artigos de apreciavel valor intelectual, deveria
trazer contribuicBes as transformacgdes culturais e educacionais no Brasil,

sobretudo contribui¢des oriundas da critica socio-histérica, fundamentada em

2.0 espaco do Editorial, é geralmente ocupado por um assunto polémico e atual, que procura
relacionar educacéo e sociedade. O propésito desta secdo da Revista é suscitar a reflexdo e o debate de
temas educacionais e politicos controvertidos. O Editorial é, ainda, um espago onde a equipe de
producdo da Revista presta homenagem aos educadores que se destacam no cenario brasileiro, quer
pelas idéias, quer pelas obras; faz esclarecimentos sobre os projetos de pesquisa do CEDES; sobre a
posicdo do CEDES em face de questdes politicas que afetam diretamente a universidade e a
sociedade.
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teorias de natureza progressista, relacionadas com o movimento da sociedade
brasileira. (Ibid., p. 9)

Nos numeros editados na década de 90, os temas sdo recorrentes. A

maioria deles, de certo modo, coloca em debate a relacéo trabalho e educacao.

Os artigos, de um modo geral, transitam por um cenario construido com
base em trés motivagdes: a nova legislacdo educacional e seus efeitos, sobretudo os
relativos ao Ensino Médio e Superior; os resultados das reformas educacionais
empreendidas pelos Governos Federal e Estaduais; os efeitos das transformacdes

tecnoldgicas sobre o trabalho e seus reflexos sobre a educag&o.

As tematicas privilegiadas no conjunto de artigos publicados na década
de 90 sdo as seguintes: a) as relacdes entre trabalho e educacdo ou entre producéo e
escola b) reestruturacdo produtiva e suas implicacGes sobre a organizagéo do trabalho
e a qualificacdo do trabalhador; c) educacdo e as novas tecnologias; d) Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1996) e as mudancas no sistema publico de
ensino, sobretudo com relacdo a formacdo do educador; e) as reformas
governamentais da educacdo no contexto da “ordem neoliberal” (Governos Fernando
Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso); f) as reformas e as funcgdes da

universidade brasileira.

Apesar do amplo leque de temaéticas, o que informa a linha editorial
dominante na Revista, no periodo considerado, sdo as conseqliéncias da LDB e as
mudancas ocorridas na produgdo econdmica e seus efeitos sobre a educacdo. A
qualificacdo do trabalhador de um modo geral e do professor, em especial, séo,

topicamente, os assuntos mais focados.

As colaboracGes intelectuais recebidas pela Revista, neste periodo,
também foram amplas e variadas. Contudo, alguns autores colaboraram de forma
mais regular, fato que revela a presenca, nesta Revista, de um certo “espirito de

corpo”. Nestes 10 anos de edicdo da Revista, os que mais contribuiram,
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principalmente com artigos, foram: Vanilda Paiva (UFRJ); Roberto Romano
(UNICAMP); Angel Pino Sirgado (UNICAMP); Acacia Zeneida Kuenzer (UFPR);
Celso Jodo Ferretti (PUC/SP); Nadya Araujo Castro (UFB); Werner Markert
(UFRJ)®,

2- Educacdo & Sociedade: os artigos que versam sobre a questdo da

qualificacao profissional

Para efeito da analise aqui pretendida, cujo objetivo é entender o discurso
dos estudiosos sobre a questdo da qualificacdo profissional, foram rigorosamente
selecionados, lidos e anotados todos os artigos da Revista que, direta ou
indiretamente, tivessem relagdo com o tema®. A cobertura da analise abrange o

periodo entre os anos de 1990 a 1999.

A analise deteve-se nos textos da se¢do “Artigos”, tendo sido, portanto,
desconsideradas todas as outras secBes da Revista, tais como: Editorial; Debates,

Jornal da Educacdo, Andlise da Pratica Pedagdgica; Pesquisa no CEDES, Resenha.

No estudo, como ja foi esclarecido anteriormente, foram considerados,
por forca da propria forma de distribuicdo dos artigos no periédico, dois planos. Um
mais geral, referente a qualificacdo dos trabalhadores como um todo. O outro, mais
especifico, trata da qualificacdo do professor. Esta disposi¢do do assunto é copia do
que consta na Revista®.

53 Qutros autores, ainda que contribuindo com menos freqiiéncia, figuram na Revista: Florestan
Fernandes; Dermeval Saviani; Sonia Kramer; Gaudéncio Frigotto; Newton Duarte; Ana Luiza
Bustamante Smolka; Rubem Alves; Iria Brzezinski; Selma Garrido Pimenta; José Carlos Libaneo;
Sandino Hoff; Claus Offe; Lev S. Vygotsky; Jirgen Habermas; Jon Rawls; Domenico Losurdo;
Mariano F. Enguita; Theodor W. Adorno.

54 Uma relacdo completa dos artigos analisados € apresentada ao final da dissertagdo, como anexo.

5% Conforme informacdo anterior, o tema “trabalho e educagdo” domina o conteudo editorial da
Revista, nos anos 90. O proprio CEDES, responsavel pela edicdo da Revista, desenvolveu um
Programa intitulado “Ciéncia e Tecnologia, Qualificag¢do e Produgdo”, financiado pela Finep e pelo
CNPq, entre 1995 e 1997. O objetivo do Programa: compreender “‘(...) as relagBes entre Educacéo e
Trabalho no contexto da transformacéo produtiva em curso”. (Editorial. Revista E& S. CEDES. n° 52,
p. 417). Os resultados do Programa constam na Revista. Cf. Segdo do periodico intitulado “Pesquisa
no CEDES”. Consultar os niimeros: 56 (1996); 58 (11997); 60 (1997; 61 (1997); 67 (1999).
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No periodo de 1990 a 1999, o CEDES®® publicou um total de 35 ndmeros
de sua Revista. Destes, 19 contém artigos relativos a tematica da qualificacdo
profissional. Sobre a qualificacdo do trabalhador em geral, constam 40 artigos; e
sobre a formacdo do professor da educacdo béasica, sdo 15 artigos. Nos 10 anos de
circulacdo da Revista aqui considerados, um total de 193 artigos foram editados.
Desse universo de artigos publicados pelo periodico, 55 abordam de alguma forma a

questdo da qualificacdo profissional.

No quadro abaixo, encontra-se a distribuicdo do nimero de artigos, por
ano, referentes ao tema da qualificagdo profissional.

Quadro 2
Artigos publicados na Revista “Sociedade & Educagdo” na década de 90: distribuigdo por
ano editorial

ANO Edigcbes com | Relativos a qualificacéo | Relativos a formagéo
artigos sobre do trabalhador de professores
qualificagdo

1990 02 02 -

1991 01 01 -

1992 01 04 -

1993 01 07 -

1994 01 02 -

1995 02 03 -

1996 02 02 -

1997 04 11 01

1998 03 07 01

1999 02 01 13

TOTAL 19 40 15

%6 Na década de 90, o CEDES manteve parceria com duas Editoras, para publicacdo e comercializacdo
da Revista Educagdo & Sociedade. Edi¢Ges Vértice/Ed. Revista dos Tribunais (n° 35 e 36); Papirus (n°
37 a 56). A partir do n° 57 a publicacdo da Revista passou a ser uma responsabilidade exclusiva do
CEDES.
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Como revelam os dados, o assunto “qualificacdo profissional” ¢
recorrente nesta publicacdo periddica. Em os anos editam-se artigos sobre a
qualificacdo. A partir de 1997 comecam a ser publicados os artigos que tratam, com

exclusividade, da formacéo do professor

Merecem ser destacados 0s numeros especiais teméaticos da Revista
Educacdo & Sociedade. Eles comecaram a ser editados em 1995, como ja
mencionado. Trés, dos cinco nimeros especiais publicados na década de 90, versam
exclusivamente sobre o tema qualificacdo. A edicdo 68, de dezembro de 1999, por
exemplo, focaliza a “Formacdo de profissionais da educagdo”, analisando suas
“politicas” e “tendéncias”. Ao todo, neste numero, 13 artigos sdo publicados. Todos
eles versam a respeito da formagdo de professores. Os “niimeros especiais” editados
apresentam uma diversidade de temas. Contudo, é notavel a importancia do tema
“qualificagdo”. Os anos de 1997, 1998 e 1999 destacaram-se quanto ao volume de

artigos publicados sobre a referida temaética.

3- O debate sobre a qualificacdo do professor: a perspectiva dominante na

Revista Educacgdo & Sociedade

Uma analise do conjunto dos artigos publicados na Revista Educacdo &
Sociedade demonstra que, para os estudiosos, o debate académico sobre a
qualificacdo profissional do professor da educacédo basica, posto em relevo na década
de 90, foi motivado por trés fatores principais: as reformas educacionais promovidas
pelo Estado; as diretrizes da nova legislacdo educacional, LDB/1996; e a chamada

“reestruturagdo do setor produtivo”.

Julio Emilio Diniz Pereira destaca a importancia da nova LDB na

discussédo do processo de formagdo do professor.

Como se sabe, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — lei n°
9.394/96) foi, sem duvida alguma, responsavel por uma nova onda de debates

sobre a formacao docente no Brasil. Antes mesmo da aprovacéo dessa lei, 0 seu
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longo transito no Congresso Nacional suscitou discussdes a respeito do novo
modelo educacional para o Brasil e, mais especificamente, sobre 0s novos
pardmetros para a formacdo de professores. (Pereira. Revista E & S, 1999, n.
68, p. 110)

Ja Helena Costa Freitas aponta as reformas educacionais como o
principal fator animador do debate. Para a autora, as reformas vao referendar a

formacéo do professor como elemento central da politica educacional.

As reformas educativas levadas a efeito em nosso pais e nos outros paises da
América Latina desde o final da década de 1970, com o objetivo de adequar o
sistema educacional ao processo de reestrutura¢do produtiva e aos novos rumos
do Estado, vém reafirmando a centralidade da formacdo dos profissionais da
educagdo. Nesse contexto, debatem-se diferentes propostas para a formacao,
fundadas em projetos politicos e perspectivas histdricas diferenciadas, o que faz
com que a formacgdo desses profissionais seja tratada ou como elemento
impulsionador e realizador dessas reformas, ou como elemento que cria
condi¢des para a transformacao da propria escola, da educacao e da sociedade.
(Freitas. Revista E & S, 1999, n. 68, p. 17-18)

Acacia Zeneida Kuenzer procura estabelecer um paralelo entre o que esta
ocorrendo no sistema produtivo econdémico e aquilo que chama de “novas demandas
da educacao”. Para esta autora, hd uma relacdo estreita entre a questdo da formacao
do professor e as “novas formas de organizacdo e gestdo dos processos sociais e

produtivos”.

Que as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e das relagdes sociais neste
final de século puseram em curso novas demandas de educacéo, estabelecendo
os contornos de uma nova pedagogia, ja € afirmagdo corrente entre
pesquisadores e profissionais da educacéo. (...) Com essa compreensdo, esta-se
afirmando que ndo existe um modelo de formacéo de professores a priori, mas
modelos que se diferenciam , dadas as concepgdes de educacdo e de sociedade

que correspondem as demandas de formacdo dos intelectuais (...) em cada etapa
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de desenvolvimento das forcas produtivas, em que se confrontam finalidades e

interesses que sdo contraditérios. (Kuenzer. Revista E & S, 1999, n. 68, p. 166)

Nos artigos analisados, as falas reproduzem, de um modo geral, estas
idéias. Para situar mais detidamente o que cada aspecto deste representa, nos estudos
académicos considerados, procede-se a seguir uma tentativa de desenvolvimento do

pensamento contido em cada um deles.

3.1- A qualificacdo e a LDB

Palco de acirrados debates e enfrentamentos no meio académico e
politico, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei Darcy Ribeiro,
sancionada pelo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso em 1996, é
colocada, pelos autores dos artigos, como um marco, para 0 Novo vigor que o tema

formacéo do professor vai assumir no cenario brasileiro, na década de 90.

Dentre os pontos mais polémicos que a LDB coloca, em relacdo aos
novos rumos dados a formacao do professor, segundo o que consideram os autores, €
a criacdo e a posterior regulamentacdo pelo MEC dos Institutos Superiores de
Educaco®’. Institutos estes, tém, entre suas a finalidades, manter o Curso Normal
Superior, destinado a preparacdo do professor para exercer a docéncia nos cursos de
educacdo infantil e do ensino fundamental, nas quatro primeiras séries. (LDB/96,
Art. 63, Inciso I)

E geral, nos artigos, a percepcdo de que, com os Institutos, a intencdo ou
o efeito pratico da Lei é o de abreviar o tempo de formacdo do professor. A
possibilidade facultada de aproveitamento, no nivel superior, dos créditos do ensino

médio e 0 ndo compromisso com a pesquisa, por causa do carater eminentemente de

57 0 Titulo VI da LDB/96 trata exclusivamente da formagdo dos profissionais da educagdo. O artigo
62, que refere-se & criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, apresenta a seguinte redagdo: “A
formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4& em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida,
como formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.”
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ensino dos Institutos, aligeira e empobrece a formagéo do profissional da educacéo.
Segundo Freitas, a Lei ndo busca, quando cria os Institutos, a proposta mais

avancada.

Assim, em vez de se buscar 0 que ha de mais avancado em termos de propostas
de organizacdo curricular e experiéncias em curso nas IES [Instituicbes de
Ensino Superior], em particular nos cursos de pedagogia, coloca-se como
horizonte o aligeiramento da formacao pelo rebaixamento das exigéncias e das

condigdes de formacdo. (Freitas. Op. cit., p. 22 — Grifo nosso)

A responsabilidade atribuida aos Institutos de Educacdo, eleitos como o
espaco para a formacdo do professor, estaria, no entendimento dos autores, criando
um precedente perigoso. A universidade estaria sendo desobrigada do trabalho de
formagao do profissional da educag¢do, com o que a “qualidade” desta formagdo

estaria sendo comprometida.

A responsabilidade que a LDB atribui a esses Institutos de Educagéo na
formacdo do professor, na visdo dos analistas da matéria, estaria abrindo concesséo
para que a universidade perdesse espaco na area, que sempre considerou sua, ou seja,
de oferecer formacdo de “boa qualidade” ao docente, que atua na educagdo basica.
Os autores sd@o unanimes em afirmar a prerrogativa “natural” da universidade em
relacdo ao papel de formar o profissional da educagdo. A universidade, para esses
analistas, estaria melhor instrumentalizada para formar o professor, uma vez que, por

tradicdo, tem a funcdo de promover o ensino e a pesquisa.

Para Kuenzer (1999), o problema de subtrair a tarefa da formacgéo de
professores da universidade esta no fato de permitir a concentracdo da formacéo

especifica e pedagogica em espago “ndo universitario”.

Formacdo aligeirada e de baixo custo, a concentrar formacdo especifica e
formagdo pedagdgica em espago ndo universitario, que pode tercerizar a
realizacéo de cursos ou a forca de trabalho, ou até mesmo ser virtual. (Kuenzer.
Op. cit., p. 181)
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Esta mesma autora afirma ainda que o motivo fundamental do
aligeiramento da formacdo do professor, consequiéncia das diretrizes da Lei, decorre
da necessidade do Estado de dar cobertura a universalizacdo do Ensino Fundamental

e da expansdo do Ensino Médio.

3.2- A qualificagéo e as reformas educacionais

Um outro fator que, de acordo com os artigos, determina o debate sobre a
qualificacdo do professor, sdo as reformas do sistema de ensino promovidas pelo
Estado, na década de 1990. Segundo o entendimento predominante nos artigos, as
reformas foram impostas ao sistema de ensino brasileiro por determinacdo dos

Organismos Internacionais: Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional.

As reformas consistiriam em mudangas que alteraram a organizagdo do
sistema de ensino. Essas mudancas determinaram novos mecanismos de
financiamento e gestdo, além de dar ao curriculo da educacdo basica uma
configuracdo distinta. A propria legislacdo educacional em vigor, teria sido,

conforme o que dizem os autores, um produto destas reformas.

As reformas, segundo as analises, foram empreendidas, principalmente,
nos paises pobres ou em desenvolvimento, como é o caso do proprio Brasil. Elas
resultariam, como j& se enfatizou, da influéncia direta dos Organismos Internacionais
nas politicas de educagdo dos paises submetidos ao seu dominio. E a influéncia
desses Organismos que, para os autores, confere as reformas um carater conservador

ou, para usar o termo corrente nos artigos, “neoliberal”.

De acordo com Pereira, a propria LDB teria consolido o projeto politico
inscrito nas reformas. Esta Lei estaria, segundo o autor, impregnada da influéncia

“neoliberal”.

Para melhor compreender as atuais discussdes a respeito da formacdo de

professores e as recentes politicas regulamentadoras dessa atividade, é
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importante lembrar o contexto mais amplo em que a LDB foi aprovada. Na
época, particularmente, na América Latina, respirava-se uma atmosfera
hegemoénica de politicas neoliberais, de interesse do capital financeiro, impostas
por intermédio de agéncias como Banco Mundial e Fundo Monetario
Internacional (FMI), que procuravam promover a reforma do Estado,
minimizando o seu papel, e favorecer o predominio das regras do mercado em
todos os setores da sociedade, incluindo as atividades educacionais. (Pereira.
Op. cit., p. 110-111)

Iria Brzezinski também associa as reformas ao fendmeno denominado
“neoliberalismo”. Elas seriam o produto da “obediéncia cega” do Governo aos

ditames dos Organismos Internacionais financiadores da educagéo.

N&o s0 tal prescricdo, como as demais contidas no decreto [Decreto Presidencial
n° 3.276, de 6/12/99] — de modo geral, tdo distantes dos ideais sustentados pelos
profissionais da educacdo — sdo, com certeza, decorrentes do propoésito do
mundo do sistema de obedecer cegamente aos preceitos do neoliberalismo e aos
financiadores externos que vém impondo reformas educacionais aos paises da
América Latina, no intuito de que estes ingressem na logica do mundo
globalizado. O “mandante financeiro” dessas reformas é o Banco Mundial.

(Brzezinski. Revista E & S, 1999, n. 68, p. 81)

No bojo das reformas, esclarecem os textos, discute-se a importancia da
formagéo do professor como elemento de elevacdo da qualidade do ensino. Como
toda mudanca no sistema de ensino exige a “prepara¢do” do professor, concordam os
autores, ndo ha como falar de mudanga na organizacao do sistema educacional, sem
que se discuta a formacéo deste profissional. Por esta razéo, eles sdo enfaticos em

afirmar que, a partir das reformas, € que o debate da qualificacdo toma corpo.

3.3- A qualificagéo e a tese da reestruturacgdo produtiva

Do ponto de vista exclusivamente teorico, a analise sobre o discurso da

qualificacdo profissional parte da consideragdo do trabalho capitalista na sua
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configuracdo atual. A formacdo do professor e suas exigéncias praticas sao pensadas
a partir das demandas que, atualmente, incidem sobre 0 mundo do trabalho em geral.
Portanto, o trabalho é o ponto de partida do estudo empreendido pelos autores dos

artigos.

A sociedade capitalista, segundo a analise feita pelos pesquisadores,
estaria passando por uma fase de intensa transformacao, indicada por uma expressédo
genérica, muito utilizada nos artigos, a “reestruturagao produtiva”®®. A reestruturagio
produtiva iniciou-se, segundo a explicagdo corrente no ambito dos estudos, no final
da década de 1970. Tardiamente, para alguns paises ditos em “desenvolvimento” ela

s6 comeca por volta dos anos 80 e, aprofunda-se na década de 90.

A restruturagdo produtiva seria uma mudancga estrutural no sistema
econdmico, causada pela introdugdo constante e intensa, em escalas crescentes, de
novas tecnologias ao processo de producdo. Com ela, teria mudado a forma de
organizacdo do trabalho. O paradigma organizacional conhecido como
“fordista/taylorista”, centrado numa forma rigida de trabalho, baseada na
segmentacdo de tarefas, que reinou durante maior parte do século XX, estaria sendo
substituido, progressivamente, por um outro — o “toyotista”. Este estaria fundado

numa forma de trabalho mais flexivel.

O processo em curso de superagdo do taylorismo/fordismo pelas novas formas
de organizacdo e gestdo do sistema produtivo, a partir da crescente incorporacéo
de ciéncia e tecnologia, através da substituicdo de tecnologias rigidas por
tecnologias de base microeletrdnica com suas decorrentes inovagfes nas areas
de materiais e equipamentos, vem causar profundos impactos sobre os
processos pedagogicos. Se passa a exigir do homem novos conhecimentos e
novas atitudes no exercicio de suas multiplas funcGes, como ser social, politico
e produtivo. (Kuenzer. Revista E & S, 1998, n. 63, p. 109)

% De acordo com as informagdes fornecidas pelos artigos examinados, a denominada “reestruturagdo
produtiva” vem ocorrendo paulatinamente nos mais diversos ramos da producéo industrial e no setor
de servigos no mundo inteiro. Estudos empiricos realizados no decorrer dos anos 80 e 90, no Brasil e
em outros paises revelam a intensificagdo desse processo de transformagdo no sistema produtivo das
industrias e das empresas nacionais e internacionais. Revista E & S, 1997, n. 61/Especial
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A reestruturacdo produtiva realiza-se em todos os paises, nao de forma
homogénea, mas desigual. Por isso, dizem os autores, seus efeitos sdo sentidos de
forma variada. Ainda assim, determinadas exigéncias do “mercado globalizado” nao
respeitam as fronteiras nacionais. Uma delas seria a necessidade de qualificagdo do

trabalhador.

Para 0 bom desempenho neste “novo mercado de trabalho”, mais
exigente em habilidades, sobretudo as cognitivas, os trabalhadores terdo que ser
submetidos a uma espécie de processo educativo, que Ihes dé a formacdo nova
exigida. A caracteristica deste mercado novo, na avaliagdo dos autores, é a
flexibilidade. A organizacdo anterior do trabalho, baseada na producéo em série, com
seus rigidos processos técnicos, deu origem, por causa da mudanca da base
tecnoldgica, a uma forma mais dindmica da producdo, que muda Seus processos a
cada nova incorporacdo tecnolégica que se realiza. Para manter sua posicdo no
mercado, o trabalhador deve estar apto a mudanca; deve ser capaz de se adaptar
rapidamente. Sob este aspecto, o discurso oficial e sua critica se coadunam. As

crencas Sao as mesmas.

No artigo Reconfigurando as redes institucionais: relagdes interfirmas,
trabalho e educacdo na industria de linha branca Gitahy, Cunha e Rachid explicam

a associacdo entre a reestruturacdo produtiva e o trabalho da seguinte forma:

As pressdes por reducdo de custos, qualidade e flexibilidade intensificam a
reestruturacdo das empresas (...) induzindo inovacfes na organizacdo da
producdo e do trabalho e nas politicas de gestdo. (...) Este conjunto de mudancas
implica a construgdo de um novo perfil de trabalhador com mais escolaridade,
capacidade de trabalhar em grupo e maior comprometimento com os objetivos
da empresa, o chamado trabalho multifuncional, induzindo mudangas nas
politicas de gestdo de recursos humanos. (Gitahy, Cunha e Rachid, Revista E &
S, 1997, n. 61, p. 174)
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Shiroma e Campos, na consideracdo dessa nova forma de trabalho que a

reestruturacdo produtiva acabou gerando, fala no surgimento de “competéncias

laborais abrangentes”®.

(...) os novos paradigmas produtivos, fundados em processos flexiveis e
integrados, demandam, da forca de trabalho, conhecimentos e atitudes
diferenciado daquele requerido pelo taylorismo/fordismo, dando lugar ao
desenvolvimento de competéncias laborais abrangentes, que passam a definir o
perfil do “novo” trabalhador. (Shirona ¢ Campos.. Revista E & S, 1997, n. 61,
p.23)

Nesse mesmo sentido, € muita expressiva a explicagdo que Noela
Invernizzi Castillo d4 para a mudanca que houve na ‘“qualidade do trabalho”,

tomando como referéncia um levantamento feito na literatura que versa sobre o tema.

Em primeiro lugar, salienta-se a reunido de vérias tarefas, sintetizando
atividades de produgdo e atividades indiretas de controle, manutencéo,
qualidade etc., que conduz a falar em trabalho polivalente em contraposicdo ao
trabalho fragmentado caracteristico do taylorismo/fordismo. Em segundo lugar,
ligado ao fato da vulnerabilidade e do alto custo dos equipamentos de alta
tecnologia, assim como da crescente dependéncia da produtividade das taxas de
atividade dos equipamentos, destaca-se a transformacao do trabalho em direcdo
a atividades como evitar falhas e otimizar o desempenho dos equipamentos.
Essas atividades, argumenta-se, exigem um comportamento responsavel,
autbnomo e comprometido dos trabalhadores. Por ultimo, assinala-se que o
trabalho direto — as atividades diretamente relacionadas com a manipulagéo da

matéria — esta sendo crescentemente automatizado, pelo qual as atividades

% Parece ser este 0 conceito que fundamenta as exigéncias feitas, segundo a imprensa, pelas grandes
empresas corporativas, no momento da contratacdo de pessoal. A Revista VEJA publicou na secéo
“Emprego” uma matéria elucidativa. O titulo diz: O que eles tém que os outros ndo tém. Trata a
matéria das exigéncias feitas pelas empresas com relacdo aos seus contratados. Embora os dados
sejam referentes ao processo de recrutamento de executivos, a matéria trata da contratacdo de pessoal
de um modo geral. Os critérios de escolha, para essas empresas, entre elas a FORD, consideram
qualidades outras, que ndo as meramente profissionais. “Além do dominio de inglés, de informatica e
de outras obviedades, as empresas estdo de olho nos candidatos que possuem as seguintes
caracteristicas: auto-estima, boa comunicacdo, bom humor, capacidade de lideranca, coeréncia,
curiosidade, entusiasmo, equilibrio, garra, humildade, iniciativa, lideranca, maturidade, ousadia,
pensamento critico e simpatia.” Cf. Revista VEJA. Ano 34, n. 3, 2001. p. 62-63
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humanas deslocam-se para o trabalho indireto de monitoramento, prevencao e
diagnostico de falhas, otimizacdo dos sistemas, manutencdo, etc. Essas
atividades centram-se no tratamento de dados, signos e simbolos e implicam
um alto nivel de abstracdo do conhecimento do processo produtivo. (Castillo.
Revista E & S, 1997, n. 58, p. 55-56 - Grifo da autora)

Castillo assinala que, alguns dos estudiosos do assunto, ao argumentarem
a respeito de tais transformacdes chegam as raias de declarar que, a propagacao do
chamado “trabalho polivalente”® poderia estar indicando um enfraquecimento da
tendéncia historica a divisdo técnica do trabalho. Ou seja, estaria em cheque a
tendéncia progressiva a decomposicdo, divisdo e simplificacdo do trabalho, tipica da

grande industria capitalista do periodo concorrencial.

Nesse sentido, alguns dos estudiosos chegam a afirmar que estdo dadas
as condi¢Oes, com a fusdo do processo de trabalho, para que o trabalhador readquira
a consciéncia do processo produtivo na sua totalidade. (Markert, 1990; Liedke e
Silva, 1993; Paiva, 1995; Larangeira, 1997)

Nas “ilhas de produc¢ao” o campo de trabalho dos operarios tem como primeira
caracteristica 0 amplo controle dos processos de trabalho e cooperagdo, em
conexdo com funcBes de planejamento, deciséo e controle, dentro de condicdes
determinadas, como segunda caracteristica, a eliminacdo da divisdo rigida do
trabalho, o que significa uma ampliacdo do espaco possivel de atuagdo de cada
individuo. (Markert. Revista E & S, 1990, n. 36, p. 19)

60 A expressdo “polivaléncia” é utilizada de forma recorrente pelos autores dos artigos que tratam da
questdo da qualificacdo do trabalhador, a partir do processo da “reestruturagdo produtiva”. A
polivaléncia é uma das principais caracteristicas apontadas por esses autores, para esclarecer as
mudancas em curso nas relagdes de trabalho. O conceito de polivaléncia é explicado, geralmente,
como um conjunto de tarefas que um mesmo trabalhador teria que executar. Em outras palavras, o
operéario deveria ser capaz de ocupar varios postos durante o processo de producdo. A polivaléncia
refere-se também a idéia de integragdo de processos automatizados via tecnologia ou a incorporagdo
de atividades indiretas, como por exemplo, o controle de qualidade, manuten¢do, controle de
inventario etc., as atividades de producédo. Castillo. Op, cit., p. 60). O conceito de polivaléncia é
freqlentemente associado a um outro, o de “ilhas de produgdo”. As ilhas de producdo pretendem
responder, de maneira mais flexivel, as supostas mudancas na estrutura de demanda da producéo.
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Essa afirmacdo € polémica. Alves (1998), j& citado neste trabalho,
diverge dessa formulacdo. Para o autor, as transformacdes ocorridas no processo

produtivo capitalista sé fizeram agudizar a tendéncia a divisao do trabalho.

Com o aprofundamento da diviséo, o trabalho cada vez mais perde, ao
contrario do que afirmam alguns dos autores da Revista, “qualificacdo”, pois o
mesmo simplifica-se. N&o ha, portanto, na visdo de Alves, como falar em
“polivaléncia”. A polivaléncia supde a tendéncia oposta, ou seja, a complexificacao

do trabalho.

Alves (1998) destaca o idealismo contido na idéia de se querer retroagir
com a tendéncia a simplificacdo do trabalho, tese implicita na proposta da
polivaléncia. A polivaléncia ndo resultaria também, enfatiza o autor, na superacgéo do
problema “da perda do controle exercido pelo trabalhador em face do conjunto do
processo de trabalho”. Mesmo quando convidado a transitar pelos diferentes “postos
das oficinas das fabricas”, o trabalhador, ainda assim, ndo adquiriria o controle do

processo de trabalho, pois sua atuacdo continuaria eminentemente “pratica”.

O reformismo que supde a necessidade de requalificacdo do trabalhador
alimenta a esperanca de que uma idéia bem intencionada possa fazer retroagir
uma tendéncia imanente ao movimento da producgdo capitalista. Logo, esse
idealismo acaba resultando numa postura politica reacionaria, ja que,
objetivamente, advoga a volta ao passado. Essa ilusdo também tem suscitado
iniciativas do capital, alardeadas como solugdes a questdo da perda do controle
exercido pelo trabalhador em face do conjunto do processo de trabalho. Esse é o
caso, por exemplo, da circulacdo do operario por todos 0s postos das diversas
oficinas da fabrica, franqueada e incentivada pelo capital, a propoésito da
necessidade de o trabalhador recuperar a intencionalidade do projeto de
trabalho. Tais iniciativas sdo inocuas, até mesmo para a finalidade que
alardeiam, pois restringem-se ao polo prético do trabalho, enquanto o polo
tedrico se realiza fora da oficina. Inclusive quando os trabalhadores sdo
convidados para expor os seus pontos de vista aos que atuam no plano da

programacdo, isto ndo quer dizer que ele esteja assumindo o dominio do polo
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tedrico do trabalho, agora resultado das atividades de inimeros especialistas
que, individualmente, também ndo tém, eles préprios, tal dominio. Essas
iniciativas sdo, exclusivamente respostas ideoldgicas do capital formuladas no
sentido de manipular a ansia reformista dos trabalhadores. (Alves. Op. cit., p.
115 — Grifo do autor)

Radicalizando em sua analise, este autor afirma ser “reformista” a
postura que supde a qualificacdo ou a requalificacdo do trabalhador, como uma
necessidade para o nosso tempo. Querer requalificar o trabalho, em época de

simplificacdo, significa, para Alves, assumir uma postura reacionéria.

Nos artigos da Revista, alguns autores, contudo, deduzem, das mudancas
ocorridas por efeito da denominada “restruturacdo produtiva”, a necessidade de
elevacdo do nivel de qualificagdo do trabalhador. Em consequéncia desse

entendimento, debate-se o “novo perfil” requerido para o trabalhador.

Na medida em que o processo de trabalho estd sendo reestruturado e as
empresas comegam a exigir um novo perfil dos trabalhadores, a tendéncia é
mudar de uma forma rigida de trabalho, baseada na segmentacdo de tarefas,
para um trabalho mais polivalente e flexivel, em que o trabalhador/trabalhadora
exerce uma variedade maior de tarefas e fungbes. Estamos tratando, porém, de
tendéncias que acontecem numa forma e velocidade diferentes, dependendo do
contexto histérico das relagBes industriais em cada empresa, setor e pais.
(Posthuma. Revista E & S, 1993, n. 45, p. 253)

Contudo, os autores ndo definem objetivamente as caracteristicas do
perfil deste novo trabalhador, que, com a reestruturagéo, o sistema passou a exigir.
Almeida, por exemplo, associa o perfil do trabalhador a certos aspectos cognitivos,

como também a certos tracos subjetivos de comportamento.

Os estudos desenvolvidos nos ultimos anos, sobre as novas formas de
organizagdo do trabalho e da producgdo, apontam para uma transformacéo
qualitativa no perfil de qualificacdo exigida do trabalhador. (...) As empresas

reestruturadas passam a buscar um profissional mais motivado e engajado,
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capaz ndo sO de operar sistemas mais caros e supostamente mais complexos de
trabalho mas, também, de dar sugestdes, assumir responsabilidades e tomar
decisbes. Nesse caso, 0 novo perfil parece reunir tanto aspectos cognitivos — que
compreendem conhecimentos basicos gerais, propiciados, em maior ou menor
medida, pela formacdo escolar, e conhecimentos técnicos, obtidos através de
cursos orientados para o desempenho profissional — quanto ético-disciplinares,
de cunho comportamental, referentes ao processo individual de socializacdo e
de formacdo da personalidade. (Almeida. Revista E & S, 1997, n. 61, p. 144-
145 — Grifo nosso)

Kuenzer (1997), ja citada no trabalho, deduz, das mudancas causadas
pela “reestruturacdo produtiva”, a necessidade de uma nova pedagogia, da qual

resultaria, por consequiéncia, um novo profissional da educacao.

As mudancas da base eletronica para a base microeletrénica , ou seja, dos
procedimentos rigidos para os flexiveis, que atinge todos os setores da vida
social e produtiva nas Ultimas décadas, passa a exigir o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e comportamentais. (...) Passa-se, portanto, a demandar
uma educacao de novo tipo, estando em curso uma nova pedagogia e, portanto,

de outro perfil de professor. (Kuenzer. Op. cit., p. 169)

A fala de Kuenzer indica precisamente a influéncia da “restruturacdo
produtiva” na discussdo sobre a qualificagdo do professor da educagdao basica. A
associacdo daquele tema com o debate sobre a qualificacdo, segundo o que se deduz
dos artigos da Revista, é estreita e linear. As mudancas no processo de trabalho em
geral repercutem diretamente na formagdo do professor, determinando uma mudanca

no perfil deste profissional.

4- O que é a qualificacdo para os estudiosos da area, por que ela é necessaria e

como se realiza: um resumo das respostas possiveis

O que seria, afinal, para os estudiosos da area, um trabalhador

ualificado? ue concepcdo eles atribuem as expressoes “qualificacdo”,
p q ¢
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“competéncia”, “formagdo profissional”? Que fungdo a qualificagdo profissional
estaria desempenhando nas formas de trabalho vigentes? Responder de forma cabal a
estas questdes seria algo pretensioso demais diante da complexidade da reflexdo que
os artigos lidos exigem. Para efeito de conclusdo do Capitulo, tentou-se, nesta Gltima
secdo, reunir alguns elementos importantes ao esclarecimento do proprio discurso

dos pesquisadores da temaética.

No discurso académico analisado, nesta dissertacdo, encontra-se uma
gama consideravel de incursdes no terreno movedico que significa o debate da
qualificacdo profissional, no cenério balizado pela sociedade capitalista, em tempos
neoliberais. Percebe-se um grande esforco por parte desses pesquisadores em
procurar conceituar, definir 0o que seria “qualificagdo” e “competéncia”, na

atualidade dos anos 1990.

E uma tarefa ardua tracar um quadro com as idéias essenciais que
poderiam sintetizar o amplo debate travado a respeito das nocGes atribuidas aos
vocabulos “qualificacao” e “competéncia”, no conjunto dos artigos analisados. Antes
de mais nada, parece ndo haver consenso entre os estudiosos quanto ao significado
da denominada “qualificagdo profissional”, considerando os diferentes ramos da
economia. Diante da dificuldade em apreender o sentido exato dos termos
qualificacdo, competéncia, formacdo profissional, muitas vezes empregados como
sinbnimos e equivalentes, alguns autores chegam mesmo a dizer que se tratam de
conceitos polissémicos. Justificando, assim, as divergéncias, e até uma certa

indefinicdo, que reina no ambito da literatura académica, que aborda a matéria.

O debate acerca do significado que a qualificacdo profissional vem
assumindo atualmente é desenvolvido no bojo do fendémeno denominado
“reestruturagdo produtiva”, comoO ja se mencionou anteriormente. S80 as supostas
transformacgdes em curso no mundo do trabalho, nas Gltimas décadas, acentuadas nos

anos 90, a motivagdo principal dos estudiosos. Eles buscam “novas” explica¢des para
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a “antiga” questio da qualificacdo do trabalhador®®. Nesse debate séio
sistematicamente colocadas em cheque as concepcdes de qualificagdo e de
competéncia. Diante das mudancas de paradigmas da economia, com a consequente
inovacédo nas relacdes das atividades laborais, os analistas da matéria alegam que 0s
atributos contidos na nogédo de qualificacdo profissional j& ndo estariam expressando,
em sua plenitude, as atribui¢fes hoje exigidas para a forca de trabalho. A nocgédo de
“competéncia”, por aglutinar aspectos relevantes das transformacgdes operadas no
curso do capitalismo contemporaneo, estaria paulatinamente substituindo a nocéo de

“qualificacdo profissional”, enquanto categoria de analise.

Nas dltimas décadas, verifica-se 0 surgimento de novos termos para expressar
algumas das novas exigéncias do capitalismo. Junto a esfera do trabalho, a
qualificacdo € substituida pela no¢do de competéncia, e na esfera educativa, a
instauracdo de saberes €é englobada pela construcdo da competéncia.
(Desaulniers. Revista E & S, 1997, n. 60, p.53)

Claude Dubar faz uma distingdo curiosa. Para 0 autor a expressao
“qualificagdo” seria propria do modelo fordista, enquanto que o termo

“competéncia” se adequaria mais ao modelo toyotista.

Sendo a qualificacdo um dos pontos capitais do “compromisso fordista”, cedeu-
se a tentacdo de substitui-la pela competéncia como base de um novo modo de
gestdo acompanhando a transformagdo da organizacdo do trabalho (ruptura
patenteada com o taylorismo) e a mudanca na relacdo de forcas entre patrdes e
sindicatos de assalariados (declinio acentuado da sindicalizacdo e das
negociagOes coletivas). (Dubar. Revista E & S, n. 64, 1998, p. 97)

Para compreender o suposto deslocamento da nocéo de qualificacdo para

a nocdo de competéncia, tdo insistentemente assinalado pelos artigos analisados, é

®1 Para realizar essa empreitada, os autores dos artigos langam méo de um conjunto de autores que
desenvolveram trabalhas tedricos tanto no Brasil como em outros paises. Séo eles: Hirata, 1994;
Machado, 1996; Salm, 1980; Torres, 1998; Frigotto, 1984; Deluiz, 1994; Salerno, 1994; Fleury &
Humphrey, 1993; Tedesco, 1998; Harvey, 1995; Coriat, 1992; Braverman, 1974; Marx, 1988;
Enguita, 1991; Schultz, 1974; Piore & Sabel, 1984; Novoa, 1995; Foucaut, 1979; Schwartz, 1995;
Freyssenet, 1984); Zarifian, 1990; Wood, 1989 etc.
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preciso reservar um espaco para algumas consideracdes a respeito do entendimento
desses estudiosos sobre essas “categorias”. O objetivo ndo ¢ o de esgotar a questdo,
uma vez que a mesma € bastante complexa. O que seria, entdo, qualificacdo
profissional? E Competéncia? Quais seriam 0s elementos caracteristicos de um e de

outro?%?

A qualificacdo profissional, de uma forma geral, é entendida pelos
autores, como um conjunto de conhecimentos dado pelo processo de escolarizacdo e
pelo proprio ambiente de trabalho, nas experiéncias adquiridas no desempenho das
fungdes laborais. A qualificagdo, neste caso estaria incluindo os saberes
denominados técnicos e de formacdo geral (também chamados de tedricos). O
profissional qualificado, entdo, nesta perspectiva, seria aquele portador de “titulos
escolares” e de “habilitagdes oficiais”, exigidos como norma para o seu emprego

num determinado posto do mercado de trabalho.

Nadya Araujo Castro destaca a diferenca do conceito “novo” para o
“tradicional” de qualificag@o. O tradicional reduzia a qualificacdo aos conhecimentos

adquiridos pelo trabalhador mediante o convivio com a rotina do oficio.

Tradicionalmente, a qualificacdo tendeu a ser abordada (até por facilidade
operacional) a partir do conjunto de caracteristicas das rotinas de trabalho. Era
entdo expressa empiricamente em termos do tempo de aprendizagem no
trabalho ou do tipo de conhecimento que estaria na base das tarefas definidoras
de uma dada ocupacdo. (Castro Revista E & S, 1993, n. 45, p. 216 — Grifo da

autora)

Silvia Maria Manfredi reitera a afirmacdo de Castro, identificando a
qualificacdo tradicional com 0 modelo taylorista/fordista.

62 Conforme pesquisas realizadas por Mnafredi (1998), as expressdes “qualificagdo” e “competéncia”
parecem ter matrizes distintas. “A nog¢do de qualificacdo esta associada ao repertorio tedrico das
ciéncias sociais, ao passo que o de competéncia estd historicamente ancorado nos conceitos de
capacidades e habilidades, constructos herdados das ciéncias humanas — da psicologia, educacédo e
lingiiistica.” Manfredi. Revista E & S, 1998, n. 64, p. 15
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Esta concepcéo de qualificacdo tem como matriz 0 modelo job/skills definido a

partir da posicdo a ser ocupada no processo de trabalho e previamente
estabelecida nas normas organizacionais da empresa, de acordo com a logica do
modelo taylorista/fordista de organizacdo do trabalho. Na Gtica deste modelo, a
qualificacdo é concebida como sendo “adistrita” ao posto de trabalho e ndo
como um conjunto de atributos inerentes ao trabalhador. (Manfredi. Op. cit., p.
18)

As nocOes de qualificacdo, na oOtica desses autores, em funcdo das
mudancas no quadro das relagdes econdmicas, comecaram a sofrer criticas e serem
repensadas. Os novos paradigmas produtivos, fundamentados em processos mais
flexiveis e integrados, passam a demandar, da forca de trabalho, conhecimentos e

atitudes diferenciados em relacdo aqueles requeridos pelo modelo taylorista/fordista.

As atividades laborais tornaram-se mais abrangentes. O “novo perfil” do
trabalhador deve, para alguns dos autores estudados, ser composto levando-se em
consideracdo essa maior abrangéncia. Do trabalhador, o mercado estaria exigindo
mais do que os conhecimentos considerados classicos, os de formacéo geral e técnica
obtidos geralmente na escola. Seriam também necessarias certas habilidades e
atitudes comportamentais, relacionadas com situagdes “imprevisiveis” a serem
enfrentadas por ele no ambiente de trabalho. Coloca-se em debate, assim, a
“pertinéncia do conceito de qualificacdo para apreender as complexas dimensdes que
constituem o fendmeno social da formagdo do trabalhador”. (Shiroma e Campos. Op.
cit., p. 23-24). O conceito de competéncia é proposto, por esses estudiosos, como
uma alternativa para retratar, com mais clareza, o cendrio das relagdes de trabalho em
mutagdo. A contraposicdo entre “qualificagdo” e “competéncia” ¢ explicada no
quadro da transicdo do modelo taylorista/fordista para o modelo de producéo

flexivel, o toyotista.

Esta concepgdo de qualificacdo hegemonica que existe ha mais de trés décadas e
esta ancorada nos modelos taylorista e fordista de organizacdo da producao e do

trabalho, entra em crise com a reorganizagdo do sistema capitalista por
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intermédio da adoc¢do de sistemas de producdo flexiveis e da criacdo de novas

formas de organizacédo do trabalho. (Manfredi. Op. cit., p. 20)

Na concepcdo de Saul Meghnagi, a maior abrangéncia exigida pela
formacgdo profissional atual decorreria de uma suposta maior necessidade de

“conhecimentos gerais” demandada pelo trabalho.

As competéncias na estrutura assumida pelo trabalho atual ndo parecem ser
resultantes de um aprofundamento realizado para sempre e de uma Unica vez.
Parecem indicar a necessidade de um patamar de conhecimentos gerais, ndo

diretamente operacionais. (Meghnagi. Revista E & S, 1998, n. 64, p. 79)

Kuenzer, na mesma perspectiva, considerando a incorporacao da ciéncia
e tecnologia aos processos produtivos, aponta para aquilo que chama de “aparente
contradi¢ao”. O trabalho, a0 mesmo tempo em que se simplifica, do ponto de vista da
execucdo das tarefas, passa a exigir mais conhecimento do trabalhador. Se o
taylorismo exigia maior forca fisica, por conta do carater manual das operagdes, no
modelo “novo”, o trabalho passa a ser mediado pelo conhecimento, “compreendido

como dominio de contetdos e habilidades cognitivas superiores”.

A crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia aos processos produtivos e
sociais, a servigo dos processos de acumulacédo do capital internacionalizado,
configura uma aparente contradi¢do: quanto mais se simplificam as tarefas,
mais conhecimento se exige do trabalhador, e, em decorréncia, ampliacdo de
sua escolaridade, a par de processos permanentes de educacdo continuada.
Assim, a relacdo entre educacdo e trabalho, mediada no taylorismo/fordismo por
modos de fazer, ou, em outras palavras, mediada pela forca fisica, pelas maos
ou por habilidades especificas que demandavam coordenacédo fina ou acuidade
visual, para dar apenas alguns exemplos, passa a ser mediada pelo
conhecimento, compreendido como dominio de contetidos e de habilidades

cognitivas superiores. (Kuenzer. Op. cit., p. 168-169)
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Para a autora a diferenga de contetdos e habilidades entre os modelos de
producdo referidos, se explica pela mudanca da base técnica do trabalho que ocorre,

com a passagem da eletromecéanica para a microeletronica.

A mudanca da base eletromecénica para a base microeletrénica, ou seja, dos
procedimentos rigidos para os flexiveis, que atinge todos os setores da vida
social e produtiva nas Ultimas décadas, passa a exigir o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e comportamentais, tais como analise, sintese,
estabelecimento de relacGes, rapidez de respostas e criatividade em face de
situacBes desconhecidas, comunicacdo clara e precisa, interpretacdo e uso de
diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos, resistir a
pressdes, enfrentar mudancas permanentes, aliar raciocinio logico-formal a

intuicdo criadora, estudar continuamente, e assim por diante. (Ibid., p. 169)

O denominado “modelo de competéncia” tem sua génese, segundo Hirata
(1994), citada por Ferretti (1997, p. 258) e por Manfredi (1998, p. 26) no ambito do
discurso empresarial. Este discurso se desenvolve de forma plena na Franga, na
década de 80. Em seguida, tal modelo foi retomado e atualizado por economistas e
socidlogos do mundo inteiro, com o proposito de orientar o planejamento e a
execucdo da politica de gestdo de recursos humanos no interior das grandes empresas

capitalistas.

Para Manfredi, a opgdo pelo “modelo da competéncia” seria, na loégica do
empresariado, uma forma de promover a “reposi¢do da hegemonia do capital”. Os
novos contornos da qualificacdo e das estratégias de formacdo profissional seriam
facetas do processo de “ressocializa¢do e aculturacdo da classe trabalhadora, tendo
por funcéo reintegra-la aos novos modelos de producdo e gestdo do capitalismo em

sua fase de trasnacionaliza¢ao”. (Manfredi. Op. cit., p. 37).

De acordo com esses autores, 0 conceito de competéncia é mutante ou
polissémico, visto que comporta multiplos sentidos. Tal conceito € definido em

funcdo do contexto politico e ideoldgico onde é aplicado. A nocéo de competéncia é
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bastante difusa, reconhecem os autores, pois decorre da necessidade de “avaliar e
classificar novos conhecimentos”, oriundos da nova configuracdo das relagdes de
trabalho, dos novos processos de producédo e das novas formas de gerenciamento. Em
tese, isto significaria, para os estudiosos, uma alternativa a nocao de qualificacéo
fundamentada nos postos de trabalho e nas classificagdes profissionais, tipicas do
modelo anterior, o taylorista/fordista. (Hirata Apud Manfredi, 1998, p. 26).

O modelo de competéncia, nesta perspectiva, € colocado como algo
marcado pela indefinigéo, pela fluidez, pela instabilidade. Os saberes e habilidades
requeridos para o desempenho do oficio ficariam dependentes das rapidas alteracdes
sofridas pelas demandas de producdo. A instabilidade da oferta de empregos e as
mudancas técnico-organizativas das empresas estariam a exigir do trabalhador
determinadas habilidades e atitudes bem mais flexiveis do que os conhecimentos
gerais e técnicos, antes considerados suficientes para manté-lo nos postos de
trabalho. O trabalhador deve, segundo essa ldgica, para ser considerado qualificado,

ter o dominio destas “habilidades e atitudes”.

Yves Schwartz, pensador francés, uma referéncia intelectual para os
estudiosos da area, explica assim o conceito de competéncia. Chama a atencdo, na

sua explicagdo, a expressao “conteudo em tendéncia”.

A competéncia é uma realidade vaga que recebe um contetido em tendéncia no
campo das atividades sociais; sendo assim, buscar definir suas “condi¢des nos
limites” equivaleria a busca absurda do que poderiam ser as “competéncias

necessarias para viver”. (Schwartz. Revista E & S, 1998, n. 65, p. 107)

A explicagéo de Celso Jodo Ferretti segue na mesma linha.

O chamado “modelo de competéncia” surge como alternativa, no plano
empresarial, para orientar a formacdo de recursos humanos compativel com a
organizacdo do trabalho que Ihe convém. Tal conceito é contraposto ao de
qualificacdo profissional (e, as vezes, usado como seu sinénimo), mas tem

conotacdes diferentes, na medida em que enfatiza menos a posse dos saberes
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técnicos e mais a sua mobilizacdo para a resolucdo de problemas e o
enfrentamento de imprevistos na situacdo de trabalho, tendo em vista a maior
produtividade com qualidade. (Ferretti. Revista E & S, 1997, n. 59, p. 229)

De tudo o que foi exposto, nota-se que, entre o0s estudiosos da
qualificacdo profissional, ha o reconhecimento de que a qualificacdo do professor da
educacdo béasica é uma necessidade. Quer ela decorra de uma imposicgao legal, como
no caso da LDB/96, quer decorra das préprias mudancas acontecidas no mundo do
trabalho; o fato é que, para os autores, a qualificacdo € necessaria e possivel. A
discussdo que fazem a respeito do conceito de qualificacdo, cujo contorno mais geral

foi aqui descrito, ndo deixa davidas sobre isto.

Para Maria Teresa Leitdo de Melo, a qualificacdo do professor ndo sé é

necessaria como deve ser transformada em direito.

E, portanto, um processo inicial e continuado que deve dar resposta aos desafios
do cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avango tecnologico. O
professor é um dos profissionais que mais necessidade tém de se manter
atualizados, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar. Transformar essa
necessidade em direito é fundamental para o alcance da sua valorizagéo
profissional e desempenho em patamares de competéncia exigidos pela sua

propria fungdo social. (Melo. Revista E & S, 1999, n. 68, p. 47 — Grifo nosso)

Miguel G. Arroyo, no artigo intitulado Ciclos de desenvolvimento
humano e formacéo de educadores, mesmo condenando o0 mecanicismo que marca o
discurso da qualificacdo e os mal sucedidos programas governamentais, reafirma a
necessidade da qualificacdo. E nas propostas que acompanha e assessora que 0 autor

fixa os limites da formacéao ou qualificagdo que considera apropriada e necessaria.

Quando se critica a escola basica afirmando ser de ma qualidade, logo se pensa
em treinar seus profissionais. Se a pratica é de ma qualidade s6 h&d uma
explicacdo, a ma qualidade no preparo dos mestres. Essa l6gica mecénica

justifica que todo governo e toda agéncia financiadora coloquem como
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prioridade qualificar e requalificar, treinar e retreinar os professores. E
dominante a idéia de que toda inovacdo ou melhoria educativa deve ser
precedida de um tempo longo e caro de preparo daqueles que vdo implementa-
la. (...) As propostas pedagoégicas que acompanho e que estdo organizando a
escola em Ciclos de Desenvolvimento Humano ndo tém seguido essa l6gica na
formacdo de professores, ao contrario, tenta superd-la. Do processo de
superacdo procuramos fazer um tempo de re-qualificacdo. (Arroyo. Revista
E &S, 1999, n. 68, p.146-149)

Para Barreto, ja citada neste trabalho, a qualificacdo e a requalificacdo do
professor é uma “estratégia necessaria” para melhorar a qualidade do ensino.
Segundo a autora, as rapidas mudancas do mundo contemporaneo estariam exigindo

uma “nova otica de capacitagao”.

A melhoria da qualidade do ensino béasico, mote das politicas publicas na
América Latina, conduz a uma estratégia necesséria: a da qualificagdo e
requalificacdo docente. N&o mais se trata de formar professor para transmitir
regras e conhecimentos acabados, que permitam a ele e aos alunos situarem-se
num mundo relativamente estavel. Uma nova 6tica de capacitacdo emerge, visto
que o tempo para a reflexdo e a sedimentagdo do conhecimento torna-se cada
vez mais reduzido. Por isso o processo pedagdgico tende a privilegiar a
aprendizagem e ndo o ensino, desenvolvendo sobretudo a capacidade de

aprender a aprender. (Barreto. Op. cit., p. 308-309)

Castro, de forma surpreendente, chega mesmo a considerar que, para 0s
trabalhadores “sobreviventes” de um mercado de trabalho em processo de redugdo, a
qualificacdo significaria uma espéciec de ‘“nova moeda-de-troca”. Diante do

desemprego em massa, quem tem mais qualificagdo tem mais com que barganhar.

Estudos empiricos parecem indicar, de modo bastante incisivo, que a aquisicdo
da qualificacdo torna-se uma moeda-se-troca importante na negociagdo entre
geréncia e trabalhadores “sobreviventes” nos contextos reestruturados a partir
do ajuste dos anos 90 na industria brasileira em geral. (Castro. Revista E & S,
1997, n. 61, p. 38-39)
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Finalmente, vale destacar o posicionamento assumido por Vanilda Paiva.
Esta autora, muito citada nos artigos da Revista E & S, considerada mesmo uma
autoridade na area, fala de uma “forte elevagdo da necessidade de qualificagdo”,
resultado do tipo de trabalho gerado pela introducéo da microeletrénica no processo
produtivo. Segundo a autora, com isto, estaria “completamente descartada” a tese da
desqualificacdo da forca de trabalho, tdo alardeada, na década de 70, por tedricos
europeus da “extrema esquerda” ou por “marxistas mais bem comportados”, cOmo o0

americano Harry Braverman. (Paiva. Revista E & S, 1990, n. 37, p. 39)

Elevando fortemente as necessidades de qualificagdo média bésica, a
microeletrénica langou por terra grande parte da discussdo anterior sobre as
relagdes entre producdo e qualificagdo (em especial liqguidando com a tese da
desqualificagdo da forga de trabalho pela automacéo ou pelo desdobramento do
capitalismo), deu suporte ao revigoramento de uma nova economia da educagéo
e estabeleceu bases minimas de educacdo dos povos no interior do novo

paradigma de desenvolvimento. (Paiva. Revista E & S, 1993, n. 45, p. 311)

Um outro aspecto que cumpre esclarecer, diz respeito ao que pensam 0s
autores dos artigos sobre 0 modo como deve-se realizar a qualificagdo profissional. A
forma de realizacdo da qualificagdo, nos escritos dos pesquisadores da academia, se
coaduna com o conceito de qualificacdo que defendem. A qualificacdo ndo pode,
para 0s autores, ser reduzida, no seu contetdo, a mera formacdo técnica. Além da
formacdo técnica, a qualificacio deve compreender a escolarizacdo e as

competéncias relativas ao comportamento.

Sénia M. G. Larangeira, pesquisadora dos efeitos da “restruturagdo
produtiva” no setor bancério, uma das areas que mais intensamente incorporou
tecnologia, nos ultimos anos, salienta a tendéncia aos contetdos técnicos,
comportamentais, especificos dos “produtos bancarios” e “externos”, nos cursos de

formagé&o e treinamento realizados nesse setor.

No que se refere aos programas de formagdo e treinamento, a tendéncia foi no

sentido de: a) realizacdo de cursos rapidos, on-the-job, visando tanto o
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desenvolvimento de aspectos comportamentais — énfase em comunicacao,
lideranca e tomada de decisdo (espirito de equipe, dedicacdo, criatividade,
idealismo) - quanto de aspectos técnicos dirigidos para o conhecimento da
informética, para a utilizacdo de softwares e aplicativos, tendo em vista
aumentar a capacidade do funcionario de explorar as potencialidades da
maquina (...); b) realizacdo de cursos de matematica financeira, crédito e
negociacdo, leasing, produtos e servicos bancérios e ¢) realizacdo de cursos
externos destinados, principalmente, a grupos restritos de funcionarios.
(Larangeira. E & S, 1997, n. 61, p. 119-120)

Isto que se exige para o trabalhador em geral também se exigira do
professor. Na formacdo deste profissional deve haver, segundo os autores, uma
combinagdo destes mesmos elementos. Porém, com uma diferenca. No caso do
professor, destaca-se, como aspecto prioritario, a formacéo inicial. E no &mbito desta
formacdo que devem ser garantidas as habilidades e atitudes, 0os conhecimentos e as

técnicas necessarias ao desempenho deste profissional com suficiéncia de qualidade.

E justamente a “formagdo inicial” o alvo principal da critica que os
autores fazem aos projetos estatais de qualificacdo do professor. Para os autores, a
politica de qualificacdo do professor promovida pelo Estado brasileiro padece de

duas insuficiéncias: a primeira diz respeito a formacéo inicial.

Os estudiosos sdo un@nimes em reconhecer a universidade como o
espaco proprio para a formacdo do professor, razdo pela qual combatem de forma
veemente, a idéia da criagdo dos “institutos especializados” como quer, por exemplo,

0 Governo Fernando Henrique Cardoso.

(...) entendemos que as universidades e suas faculdades /centros de educagéo
constituem-se no locus privilegiado da formacdo dos profissionais da educagéo

para a atuacdo na educacdo basica e no ensino superior. (Freitas. Op. cit., p. 35)

José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta ratificam esse argumento.

Para esses autores o professor
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(...) deve ser formado nas universidades, que é o lugar da producdo social do
conhecimento, da circulacdo da producdo cultural em diferentes areas do saber e
do permanente exercicio da critica historico-social. (Libaneo e Pimenta. Revista
E &S, 1999, n. 68, p. 262)

A segunda insuficiéncia decorre do carater fragmentado que atribuem ao
processo da “formacdo continuada”, tal como promovida pelo proprio Estado. Para
os estudiosos, o interesse do Estado, preso que estd aos ditames dos Organismos
Internacionais, reduz-se a baratear a formagéo do professor, com que se esvaziam 0s
recursos destinados a formacao inicial, pois canalizam para a “continuada’ os parcos
e minguados recursos empregados no financiamento da educacdo. Com relacdo a
formacdo continuada, ela também fica, com a politica desenvolvida pelo Estado,
prejudicada no seu contetdo, dada a falta de articulacdo com o processo da formacéo

inicial.

Outro ponto, que ja aparece bastante sensivel entre nds, é a énfase na formacao
em servigo, em detrimento da formacgéo inicial. Essa énfase vem calcada em
estudos efetuados pelo BM [Banco Mundial] nos ultimos 25 anos, indicando
que esse tipo de capacitacdo rende mais com menos dinheiro. (Ludke, Moreira e
Cunha. Revista E & S, 1999, n. 68, p. 283)

Alids, é esta falta de articulacdo o maior problema da politica de
qualificacdo, insistem os autores. Essa constatacdo é feita e declarada explicitamente
pelos estudiosos da academia. Reconhecendo esta insuficiéncia, como uma
fragilidade da proposta governamental, eles propdem uma saida 6bvia. Na formacao
do professor, ¢ aconselhado promover a “articulagdo entre a formagdo inicial e a
formagdo continuada”, criando-se assim as condi¢Ges necessarias para que a

qualificacdo deste profissional se dé de modo permanente.

Em discussdo recente sobre a formacdo docente, realizada na UFMG,
intelectuais brasileiros e estrangeiros, de reconhecida producdo académica no

campo educacional, expuseram a necessidade de uma articulacdo efetiva entre
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pesquisa, formacdo inicial e formagdo continuada dos profissionais da

educacdo. (Pereira. Op. cit., p. 118)

A articulacdo sé pode ser possivel, se for reconhecida a especificidade do
trabalho do professor ou, usando os termos de Libaneo e Pimenta, a sua “identidade
epistemologica e profissional”. A docéncia, para estes dois autores, encerra um

“campo de conhecimentos especificos” e um “campo de intervengao profissional”.

O desenvolvimento profissional envolve formagdo inicial e continua articuladas
a um processo de valorizagdo identitaria e profissional dos professores.
Identidade que é epistemoldgica, ou seja, que reconhece a docéncia como um
campo de conhecimentos especificos configurados em quatro grandes conjuntos,
a saber: contetidos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes; contetidos didatico-pedagdgicos
(diretamente relacionados ao campo da pratica profissional); conteldos
relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos (do campo tedrico da pratica
educacional) e contetdos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia
humana (individual, sensibilidade pessoal e social). E identidade que é
profissional. Ou seja, a docéncia constitui um campo especifico de intervencao
profissional na pratica social — ndo é qualquer um que pode ser professor.

(Lib&neo e Pimenta. Op. cit., p. 260 — Grifo dos autores)

De um modo geral, fica esbocado o que pensam os autores dos artigos
editados pela Revista Educacdo & Sociedade. Embora ndo se tenha pretendido
exaurir o tema, procurou-se, na descricdo feita, uma apresentacdo sucinta dos
elementos essenciais contidos nos estudos académicos relativos ao tema da

“qualificacdo profissional”, no periodo de 1990 a 1999.



CAPITULO IV

A QUALIDADE DO TRABALHO DO PROFESSOR DA EDUCACAO
BASICA MODERNA: ALGUMAS CONSIDERACOES TEORICAS SOBRE
SEUS DETERMINANTES HISTORICOS ORIGINAIS

Como ja se afirmou, o entendimento do que é o trabalho didatico
moderno, de qual é a sua substincia ou “qualidade”, ¢ pressuposto basico ao
esclarecimento das causas determinantes do fracasso do discurso sobre a qualificacéo
profissional do professor, tema dessa investigacdo. Neste Capitulo, o objetivo é
compreender os limites da qualidade do trabalho do professor da escola moderna,
razdo de ser do discurso sobre a qualificacdo profissional, a partir dos seus
determinantes historicos originais. As consideracdes expressas neste Capitulo s&o,
dada a complexidade do tema, de carater preliminar. Sdo o resultado de um esforco
inicial, cujo sentido é o da tentativa de compreensdo do problema da qualidade do
trabalho do professor.

Para entender o trabalho didatico moderno na sua substancia, tomou-se,
como procedimento, uma recomendacéo de Aristoteles (1997, p.13-34) a qual, MarX,
por meio da sua obra, vai transformar em principio de investigacdo. Segundo o
pensador grego, a natureza de uma determinada coisa é dada por aquilo que aquela
coisa é. Porém, o que cada coisa é, concretamente, é algo sO possivel de ser
esclarecido mediante a compreensdo do processo que Ihe deu origem e que gerou o
seu desenvolvimento.

De acordo com tal principio, para se entender a natureza do trabalho
realizado pelo professor da escola moderna € preciso compreender 0 processo que
gerou o desenvolvimento da forma de trabalho que Ihe é propria. E preciso, portanto,
esclarecer a origem historica e o processo de vida dessa forma de trabalho.
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1- Estudo da origem do trabalho didatico moderno

A determinacdo da origem historica da pedagogia moderna é assunto que
tem sido discutido no @mbito académico. Embora, o debate comporte variacdes de
enfoque e de perspectiva, nota-se, considerando o conjunto da producdo académica
relativa ao tema, uma certa unidade. Tal unidade é dada pelo critério metodoldgico
que preside a compreensdo do movimento que deu origem a educagdo moderna.

Do ponto de vista metodoldgico, duas posturas predominantes podem ser
identificadas entre aqueles que se ocupam com a questdo: a primeira, baseada em
critérios politicos ou superestruturais; a outra, em critérios materiais ou estruturais.®
A consideracdo sobre as caracteristicas fundamentais de uma e de outra abordagem

pode facilitar a percepcdo de como o problema tem sido tratado.

Com relacdo a primeira postura, nota-se que ela comporta estudos de
diferentes orientacdes tedricas. O elemento que as une reside no fato de que se
defende o ponto de vista comum de que a escola moderna € resultado do que se
qualifica como processo de “publicizacao” da educagdo. A escola moderna s passa a
existir, segundo o ponto de vista dessa abordagem, quando a educacéo, efetivamente,
se transforma em assunto de Estado, quando o Estado elege a educacdo como uma de
suas competéncias. Nesse momento, é que a educacdo moderna, publica, laica e

universal, passa a existir concretamente.

Consequente com tal postulado, os estudos situados, neste campo,

elegem, como marco do processo de publicizacdo da educagéo, o aparecimento dos

83 Os termos “superestrutura”, “estrutura” € “base material” foram cunhados no ambito da tradigdo
marxista. O proprio Marx no Prefacio da obra Para a critica da economia politica utiliza-os, ao
assinalar que, na producdo social da existéncia, 0os homens contraem relagcdes determinadas,
necessarias e independentes de sua vontade. Rela¢des de produgdo estas que correspondem a uma fase
determinada de desenvolvimento das suas forgcas produtivas. “A totalidade destas relagdes de
producdo forma a estrutura econémica da sociedade, a base real sobre a qual se levanta uma
superestrutura juridica e politica, e & qual correspondem formas sociais determinadas de consciéncia.
O modo de producao da vida material condiciona o processo geral de vida social, politico e espiritual.
Né&o é a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao contrario, é o seu ser social que
determina a sua consciéncia. (...) Com a transformagdo da base econdmica, toda a enorme
superestrutura se transforma com maior ou menor rapidez.” MARX, Karl. Para a critica da economia
politica. Sédo Paulo: Nova Cultural, 1991. p. 29-30.
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“sistemas nacionais de ensino”. Constituidos os Estados nacionais, reivindica-se 0
estabelecimento desses sistemas, originariamente identificados com as bandeiras da

Revolucdo Francesa.

Dermeval Saviani, em Escola e democracia (1986), analisa o surgimento
da educacdo moderna dessa perspectiva. O autor, neste texto, elabora uma
classificacdo para explicar a linha do desenvolvimento histérico da pedagogia
moderna. Tomando de empréstimo uma terminologia do movimento da Escola Nova,
ele identifica o surgimento da escola moderna com aquilo que admite como sendo a
primeira fase do desenvolvimento da pedagogia que lhe € prépria, qual seja, a

“pedagogia tradicional”.

O texto de Saviani, gragas a uma composicdo formalmente bem acabada,
é bastante claro. Diz o autor:

A constituicdo dos chamados “sistemas nacionais de ensino” data de inicios do
século passado. Sua organizacdo inspirou-se no principio de que a educacédo é
direito de todos e dever do Estado. O direito de todos a educacdo decorria do
tipo de sociedade correspondente aos interesses da nova classe que se
consolidara no poder: a burguesia. Tratava-se, pois, de construir uma sociedade,
de consolidar a democracia burguesa. Para superar a situagdo de opressao,
propria do “Antigo Regime”, e ascender a um tipo de sociedade fundada no
contrato social celebrado “livremente” entre os individuos, era necessario
vencer a barreira da ignorancia. S6 assim seria possivel transformar os suditos
em cidaddos, isto é, em individuos livres porque esclarecidos, ilustrados.
(Saviani, 1986, p. 9-10)

A identificacdo do que Saviani chama de pedagogia tradicional com a
escola moderna pode ser deduzida do fato deste autor estabelecer correspondéncia
direta entre a afirmacdo da idéia de uma “educagdo para todos”, base da escola
moderna e a consolidacdo do regime politico burgués. Por oposicdo ao regime
feudal, a burguesia teria transformado a educagdo num direito universal a ser

assegurado pelo Estado. Assim, para Saviani, € no momento em que surge a idéia dos
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chamados “‘sistemas nacionais de ensino” que a educagdo torna-se assunto de Estado,

nascendo, deste modo, a pedagogia moderna.

Lorenzo Luzuriaga (1960), historiador argentino de formacdo liberal,
também comunga dessa forma de pensar. Para este autor, €, quando a educacdo
torna-se nacional, no final do século XVIII e no transcorrer do século XIX, com a
Revolucdo Francesa, que ela se faz “verdadeiramente publica”. No capitulo VI, de
Pedagogia Social e Politica, no item relativo ao Desenvolvimento histérico da
educacdo publica, o autor procura descrever o que chama de “processo de
secularizacdo e estadificagdo” da educa¢do, marca registrada da educagdo na época

moderna.

No século XVIII, a educacdo faz-se verdadeiramente publica e secular, no
sentido estatal, com os Reis do despotismo esclarecido, e no sentido nacional,

com a Revolucédo Francesa. (Luzuriaga, 1960, p. 192)

Em Histéria da educacgdo publica, Luzuriaga (1959) reproduz o mesmo

raciocinio. O extrato transcrito a seguir confirma este fato:

Pelos fins do século XVIII, com a Revolucdo Francesa, o desenvolvimento da
educacio publica sofre mudanca radical. A educacéo estatal da Ilustragio e do
Despotismo esclarecido, isto €, a educacdo do sudito para o Estado, a uma
educacdo heterbnoma imposta pelos principes e dirigida essencialmente para
uma classe social, a burguesia, segue-se a educacdo nacional, a educacdo do
cidaddo para si mesmo e para a nagdo, uma educagdo ditada pelos
representantes do povo, autbnoma portanto, e dirigida a todas as classes sociais,
especialmente a popular. Se a educagdo estatal tinha sobretudo carater
intelectual e instrumental, a nacional é de carter civico e patri6tico; e se aquela
era cumprida como dever, esta € exigida como direito, como um dos direitos do

homem e do cidad&o. (Luzuriaga, 1959, p. 40 — Grifo do autor)

Eliane Marta Teixeira Lopes (1981), em sua dissertacdo de mestrado,

defendida sob o titulo Origens da educacdo publica: a instrugdo na revolucéo



135

burguesa do século XVIII, embora admita a influéncia da Reforma Protestante na
geragdo da idéia de uma educacdo promovida sob os auspicios do Estado, elemento
basico, segundo ela, do conceito de educacdo publica, vai fixar no periodo da

Revolucdo Francesa a origem efetiva da educacdo moderna.

Lopes, mesmo afirmando que a origem do conceito da educagdo publica
remonta a Reforma, reconhece que tal conceito, no ambito daquele movimento, nédo
passava de uma vontade ou de uma idéia, sem possibilidade de realizacdo material
concreta. As condicOes para a realizacdo da educacdo moderna viriam com a
Revolugdo Francesa. E neste periodo, segundo a autora, que a educacio moderna se

publiciza, no sentido exato de ser entendida como uma responsabilidade do Estado.

E, porém, com a Revolucdo Francesa, que os principios de universalidade,
gratuidade, laicidade e obrigatoriedade passam a compor a escola publica tal
como a conhecemos ainda hoje. (Lopes, 1981, p. 15)

Depreende-se um trago comum entre os autores citados acima. Todos
eles identificam a origem da escola moderna com a realizacdo do seu processo de
“publicizacdo”. E quando se torna um atributo do Estado que a educacio publica ou
moderna passa, no entendimento desses autores, a existir. Trata-se, pois, como ja foi

bem destacado, de um critério eminentemente politico.

A outra postura referida, € a que procura explicar a origem da educacao
moderna a partir das determinacdes materiais que lhe deram origem. No campo
daqueles que priorizam este critério, a educacdo deve ser entendida como coisa
determinada por condigfes materiais objetivas, sendo o trabalho uma categoria de

analise fundamental.

O que explica a origem historica do trabalho didatico ou da educacao
moderna € o proprio trabalho. E na constituicdo da forma de trabalho, que é propria
ao modo capitalista de producdo, que se deve buscar a explicacdo para a organizagédo
da educacdo moderna. O principio da divisdo do trabalho é, para a investigacdo nesse

campo, algo fundamental.
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Nas pesquisas realizadas por essa via, encontram-se, como ja foi
evidenciado, os estudos de Alves. Nos ultimos anos, este pesquisador vem
concentrando suas reflexdes nos fundamentos historico e filosofico da educacgédo
moderna, sobretudo e, particularmente, da escola publica contemporanea. Para
Alves, a escola publica moderna tem a sua especificidade, sua forma particular de

organizacao, propria as condi¢cdes materiais que presidiram o seu desenvolvimento.

Alves (1998), na explicacdo da origem social da escola publica
contemporanea, parte de uma tese central. Para o historiador da educagédo, a chave
que explica a origem da educacio moderna é o trabalho. E na materialidade das
relacBes capitalistas de trabalho que o autor vai fixar sua analise. Segundo seu
entendimento, também o trabalho didatico vai, como toda e qualquer forma de
trabalho gerada sob a Otica burguesa, sofrer a determinacdo da divisdo do trabalho.
Para radicalizar, afirma ser “manufatureira” a escola do nosso tempo. Ele localiza na
época das manufaturas a origem desta instituicdo. A mesma divisdo manufatureira do
trabalho, imposta ao processo produtivo capitalista, determinara a organizacdo da
escola moderna. O autor adverte, porém, para o fato de que a relagcdo entre o que
ocorre no ambito do processo de producdo e a organizacgdo escolar ndo é imediata ou
direta.

N&o se trata, pura e simplesmente, de uma analogia entre o que se da no ambito
das manufaturas e no &mbito da escola. Permeando todas as atividades
existentes no interior da sociedade capitalista, produtivas ou ndo, ocorre uma
tendéncia que leva a generalizacdo de uma forma de organizacéo do trabalho
compativel com o modo de producéo. Isto ndo quer dizer, por outro lado, que a
realizacdo dessa forma geral se dé segundo os mesmos ritmos e a mesma
profundidade em todos os ramos de producdo nem que, no @mbito de um
mesmo ramo de producdo, deixem de existir diferencas acentuadas no espaco.
Sdo essas diferencas que definem as singularidades de cada caso. (Alves.
Op.cit., p. 68)

Sendo o trabalho didatico originalmente produto dessas condi¢des

sociais, para esclarecer sua organizacdo € preciso, obviamente, explicitar tais
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condicBes. Nessa perspectiva, Alves realiza uma analise com o objetivo de entender
as condicBes historicas que presidiram o nascimento da educacdo e da escola
modernas. Consequentemente, vai procurar nas origens da propria sociedade

moderna os fundamentos da educacéo que Ihe correspondem.

A Reforma Protestante, capitaneada por Martinho Lutero, € reconhecida
por esse autor como a fonte original da idéia moderna de escola publica. Entre os
reformadores, Alves (1998) destaca particularmente Coménio. O educador moravio
teria sido o primeiro a elaborar, de forma sistematica, uma didatica na perspectiva

moderna.

Coménio esta na origem da escola moderna. A ele, mais do que a nenhum outro,
coube o mérito de concebé-la. Nessa empreitada, foi impregnado pela clareza de
gue o estabelecimento escolar deveria ser pensado como uma oficina de
homens; foi tomado pela conviccdo de que a escola deveria fundar a sua
organizagdo tendo como paré@metro as artes. (Ibid., p. 58 — Grifo do Autor)

Esta via de investigacdo, inaugurada por Alves, tem revelado certos
aspectos essenciais da origem da educagdo moderna que eram, de certo modo, sendo
ignorados, pelo menos tratados como irrelevantes no campo da historiografia
educacional. Como hé estreita relacdo entre esses aspectos e o tema da presente
dissertacdo, uma vez que, aqui se pressupde o entendimento da origem historica da
educacdo moderna como algo fundamental a compreensdo do trabalho do professor
da educacéo basica, optou-se, na analise, por esta segunda via.

Assim, na secdo que segue, procura-se esclarecer, tanto quanto possivel,
as origens historicas do trabalho do professor da educagdo moderna. Admite-se,
como pressuposto, que esta origem estd fundada no periodo de transicdo da
sociedade feudal para a sociedade burguesa, como determina a anélise de Alves. A
aproximacdo tedrica é feita pela leitura de alguns pedagogos modernos, entre 0s
quais destacam-se Erasmo e Coménio. Este ultimo, ndo sem razdo, orienta toda a
discussdo, pois, como unanimemente se reconhece, Coménio € o primeiro a propor

de modo sistematico uma didatica na perspectiva moderna. Essencialmente, muito do
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que Comenio propds, como forma de organizacdo do trabalho do professor, subsiste
como traco fundamental do trabalho pedagdgico ainda hoje dominante nas escolas

publicas.

2- Coménio e o trabalho do professor da escola publica moderna

A educacdo moderna nasce, como ja foi assinalado, no interior do
movimento de transformacdo da sociedade feudal. A Didactica magna (1657),
classico® da literatura pedagogica, € um marco nesse processo. Ela contém a linha
fundamental do modelo de educacédo apregoado por Coménio, educador que, ao lado

de Erasmo, esta na origem do pensamento pedagdgico burgués.

Comeénio estuda de forma sisteméatica a educacdo de seu tempo. Sua
Didatica magna € um verdadeiro tratado de educacdo. Este tratado educacional
composto de trinta e trés capitulos, segundo Gomes®®, é constituido de quatro partes
essenciais, intimamente relacionadas entre si. A primeira parte (I-VI) é uma apoteose
ao homem, anunciado como a criatura mais sublime, independente e perfeita do
universo. Além disso, assinala as bases teoldgicas e filosoficas da educacdo. A
segunda (VI1-X1X), proclamando a necessidade de educar toda a juventude e de
fundar escolas, prop@e os principios e fundamentos da didatica geral. A terceira parte
(XX- XXVI) é consagrada essencialmente a didatica especial das letras, das artes
mecéanicas, das ciéncias, da moral e da piedade. A quarta parte (XXVII-XXXII)
apresenta 0 esboco de um plano orgéanico de estudos para os quatro graus das
instituicBes escolares. Finalmente, no Gltimo capitulo (XXXIII), apds a exposicdo
dos requisitos necessarios a concretizacao da “arte de ensinar tudo a todos”, Coménio

faz um ardoroso apelo aos pais, aos formadores da juventude, as pessoas instruidas,

84 Segundo Alves (1990), “classicos sdo aquelas obras da literatura, de filosofia, de politica, etc., que
permaneceram no tempo e continuam sendo buscadas como fontes do conhecimento. E continuaréo
desempenhando essa funcdo pelo fato de terem registrado, com riqueza de mindcias e muita
inspiracdo, as contradi¢Ges histéricas de seu tempo. Elas sdo produgdes ideoldgicas, pois estreitamente
ligadas as classes sociais e aos interesses que delas emanam, mas sdo também meios privilegiados e
indispensaveis para que 0 homem reconstitua a trajetoria humana e descubra o carater historico de
todas as coisas que produz.” ALVES, Gilberto Luiz. Op. cit., p. 112

8 Joaquim Ferreira Gomes € o autor da Introducéo, traducdo e notas da Didactica magna. 4? edigéo.
1996. In: COMENIO, Jodo Amos. (Introdugéo). Op. cit., p. 5-41



139

aos tedlogos e a Deus, pedindo ajuda para colocar em pratica o seu grande

empreendimento educacional.

Ja na sua estrutura, a Didactica magna revela a filosofia da educacéo e a
concepcao de ensino propostas pelo seu autor. Na abordagem da questdo com a qual
se ocupa, o0 educador, partindo dos principios gerais, desce aos intermediérios e
especificos, para finalmente, abordar a préatica escolar. Na disposi¢do do tema, um
elemento serve de critério de organizacdo do texto, a saber, a oposi¢éo a escolastica
feudal, forma vigente da educacdo em seu tempo. Como esta oposi¢do é central no

pensamento do educador, cumpre compreendé-la.

A disposicdo de Comeénio é dar ao ensino uma nova forma. A palavra
“forma” aqui pode ser traduzida por “método”, uma vez que, no texto comeniano
essas expressdes figuram como equivalentes. Para o educador, isso sé seria possivel
mediante o combate ao velho edificio que estruturava a educacdo de seu tempo.
Mesmo consciente do tamanho da tarefa a realizar, Coménio néo tergiversa. Afirma
ser preciso, para edificar o novo, “demolir” o velho. E nesse tom que, saudando seus

leitores, inaugura o texto.

(...) Com efeito, quem projecta construir um novo edificio comeca
habitualmente por aplanar o terreno, indo até a demolicdo do velho edificio,

pouco comodo e a ameacar ruina. (Coménio. Op. cit., p. 49)

E importante esclarecer que, embora Coménio acene com um modo novo
de ensinar, do ponto de vista do conteudo de ensino proposto na Didactica magna
observa-se um certo conservadorismo. A sua proposta pedagogica mantém certo
vinculo com os contetdos oferecidos pela educacdo catdlica medieval. Na
organizacdo dos conteudos da didatica projetada por este pensador, o aspecto
religioso estd presente. Este € um traco da época. A Sagrada Escritura constitui o
instrumento fundamental que dispde sobre os conteddos a serem transmitidos nas

escolas.
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Mesmo tudo aquilo que se ensina a juventude cristd apds a Sagrada Escritura
(Ciéncias, Artes, Linguas, etc.), seja-lhe ensinado subordinadamente as
Sagradas Escrituras, precisamente para que ela possa, por toda a parte, notar e
ver claramente gque tudo é mera vaidade, se se ndo refere a Deus e a vida futura.
(Ibid., p. 365)

Sandino Hoff (1999), em seus estudos acerca das idéias e préaticas
educacionais de Wolfgang Ratke®®, um pedagogo que viveu no século XVII, o
mesmo de Coménio, discute esse carater conservador presente no conteido de ensino

das propostas destes dois educadores, expoentes da Reforma Protestante.

O conteldo de ensino era, para ambos 0s pedagogos, extremamente conservador
visto que o religioso era predominante, ndo havendo necessidade de ser
renovado. O que necessitava de atualizagdo era 0 que o pedagogo alemdo
denomina de Método. O livro ‘De Revolutionibus’ de Copérnico ndo faz parte
dos conteudos propostos pelos manuais didaticos de Ratke e de seus
colaboradores. Copérnico, Galileu, o telescdpio, a concepgdo de natureza como
uma estrutura organica, ndo entram nas escolas dos dois grandes mestres fiéis as
suas crencas. Ndo fazem parte do Método a concepgdo de uma natureza
mecanicamente em concordancia e a concepgdo cientifico-natural, isto é, a

ciéncia aplicada a natureza a fim de transforméa-la. (Hoff, 1999, p. 7)

Ratke, de acordo com Hoff, é pioneiro na proposta de mudanca do
“método de ensino”. Algum tempo antes de Coménio, o educador alemao ja afirmava
a necessidade de dar ao “método de ensinar” uma organizagdo distinta da

estabelecida em sua época. Hoff esclarece que sob muitos aspectos, as idéias

% O pesquisador Sandino Hoff desenvolve uma investigacdo sistematica a respeito das idéias
educacionais de Ratke. Em suas publicacfes sobre o pedagogo alemao, este pesquisador tem dado
grande contribuicdo ao entendimento histérico e filosofico da pedagogia moderna. No conjunto de
suas publicacdes podem ser destacadas: “A pedagogia de Ratke: expressdo da consciéncia social
formada na manufatura inicial” (Reunifio da SBPC/Porto Alegre, 1999); “O método de Ratke: origem
dos temas pedagogicos utilizados em tempos neoliberais” (XI Jornada de Historia da
Educacdo/Argentina, 1999); “O compromisso com a educagdo: proposta de Ratke e de
neoliberalismo” (23* Reunido Anual da ANPED/Minas Gerais, 2000); “A arte de enSinar de Ratke”
(Encontro de Formag&o de Professores do Mercosul/MS,2000).
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pedagdgicas propugnadas por Ratke se assemelham as de Coménio®’. As bandeiras

de luta eram as mesmas. Ratke, por exemplo,

(...) em toda parte levantava sua bandeira de luta com duas frases fundamentais
que todo ser humano ja ouviu muitas vezes: “Nenhuma crianga sem escola!” ¢

“Educag@o para todos” (Hoff, 2000, p. 2)

A seguir, Hoff destaca que Ratke, em seus escritos, dirige suas criticas ao
modelo de ensino de sua época. O modelo medieval de ensino ndo estaria em
conformidade com a “natureza da crianga”. Contrapondo-se a este modelo, Ratke
propunha método em consondncia com o “curso da natureza”. As vantagens de Seu
método Ratke as apresentava nos encontros que mantinha com os principes e nas

cartas dirigidas a eles.

rapidez na aprendizagem das linguas; diminui¢do das matérias e das horas de
ensino; instituicdo de horas de descanso para os alunos; organizagdo simétrica
do ensino de linguas: primeiro uma, depois outra; tradugdes de autores classicos
para a lingua materna; reducdo dos ditados, exercicios escritos e limitacdo da

aprendizagem de cor; li¢Bes das coisas. (Ibid., p. 2)

Comeénio também desfrutou de grande prestigio intelectual. O educador
escreve sua proposta, aproveitando as impressdes causadas pelos acontecimentos que
pdde presenciar nas viagens feitas pelo continente europeu. Ele colabora de forma
sistematica com as reformas educacionais promovidas por diferentes governos
daquele continente, entre 0s quais pode-se destacar: Suécia, Inglaterra e Holanda.
Nota-se que o educador percorre algumas das regides mais desenvolvidas da época.
Dado seu prestigio, mantém contato com pensadores expressivos, tanto no campo da
educacgédo, como no da filosofia, chegando mesmo a manter relacées de amizade com

nomeados intelectuais de seu tempo. O exemplo mais conhecido € o de Descartes.

67 Hoff esclarece que: “Coménio conheceu o pedagogo alemio. A diferenca de idade entre os dois
pedagogos e, também, entre as obras publicadas por ambos, é de duas décadas apenas, sendo que
Ratke nasceu antes. Ambos trabalham na mesma direcdo: a busca de um método eficiente para o
ensino que se sintetiza na expressio “Arte de Ensinar” em Ratke e em Coménio e na de “Método” em
Ratke.” Cf. Hoff . O método de Ratke: origem dos temas pedagdgicos utilizados em tempos
neoliberais. 1999, p.11 (mimeo). Ratke nasceu em 1571, enquanto que Coménio em 1592.
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O pedagogo obteve larga experiéncia na arte de ensinar. Tal experiéncia
se reflete no modo cuidadoso e detalhista da exposi¢do que faz das “regras” que o
professor devera observar para poder bem conduzir o ensino. Ao longo da obra, o
leitor encontra, ndo apenas, explicagdes a organizacdo da escola pretendida, mas
também estratégias e procedimentos a serem adotados pelos mestres.

Na descricdo de sua proposta, Coménio expressa uma postura politica
contraria, sob certos aspectos, ao ensino dominante em sua época. Condena
elementos do ensino que podem ser identificados com a educacdo medieval. Uma
descricdo de alguns desses elementos pode favorecer a compreensdo de certas

motivacdes da obra de Coménio.

Ja na exposicdo dos fins da educacdo, o carater de oposi¢do, ainda que
velada, do pensamento comeniano em relagdo aquilo em que a escolastica®®, base da
educacdo medieval, havia se transformado, aparece delineado. E o que deixa
transparecer o0 modo como este autor concebe o homem e a educagio. A concepcio
medieval que conferia exclusivamente a Deus o atributo da exceléncia, Coménio vai
opor uma concepcdo de homem que valoriza as potencialidades e capacidades
humanas, a ponto de supd-las capazes de tornar o homem digno de desfrutar, como o

préprio Deus, da perfeicao.

Para Coménio, o destino humano ¢ uma responsabilidade “também” do
préprio homem. O homem é concebido como um ser sublime e perfeito, dotado de
possibilidades que o permitem adquirir a sabedoria mais elevada e, com ela, alcancar
0 patamar que lhe aprouver. A discussdo suscita Pico della Mirandola, se bem que
Comeénio, nisto, ndo chega ao radicalismo daquele pensador renascentista.

% Na definicdo do termo “Escolastica” Abbagnano expde as caracteristicas daquilo que chama de a
“filosofia da Idade Média”. A escolastica é produto da luta da Igreja contra os “incrédulos” e “
hereges”. “O problema fundamental da escoléastica é levar o homem a compreender a verdade
revelada. A escolastica é o exercicio da atividade racional (ou, na pratica , o uso de alguma filosofia
determinada, neoplatbnica ou aristotélica) com vistas ao acesso a verdade religiosa, a sua
demonstragdo ou ao seu esclarecimento nos limites em que isso é possivel, aprestando um arsenal
defensivo contra a incredulidade e as heresias.(...)”. ABBAGNANO, Nicolau. “Escolastica”. In:
Dicionario de Filosofia. 32 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998. p. 344
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A propria razdo nos diz que uma criatura tdo excelente é destinada a um fim
mais excelente que o de todas as outras criaturas, isto é, sem ddvida, a gozar,
juntamente com Deus, que € o cume da perfeicdo, da gldria e da beatitude, para
sempre, a mais absoluta gloria e beatitude. (Coménio. Op. cit., p. 83)

O carater combativo dessa visdo de homem sé se torna claro quando se
pode compara-la com o modo como, na forma social anterior, este ser, 0 homem, era
compreendido. E o préprio Pico della Mirandola®, ja tdo citado, que nos da os
elementos da comparacao. Ao justificar sua posi¢do segundo a qual, na comparagédo
com 0s anjos, 0 homem era um ser ainda mais admiréavel, o autor italiano contrapfe
ao seu modo de pensar as “tantas razdes aduzidas por muitos sobre a exceléncia da
natureza humana”. Tais razfes de que fala Pico della Mirandola indicam claramente
0 modo como a questdo era tratada no ambito da cultura feudal. Assim, o homem
seria, para o cristdo convicto do medievo, o

(...) mensageiro da criagdo, o parente de seres superiores, o rei das criaturas
inferiores, o interprete da natureza inteira pela agudeza dos sentidos, pela
inquiricdo da mente e pela luz do intelecto; que é ainda o traco de ligagdo entre
a eternidade imdvel e o tempo transitorio; ou entdo, no dizer dos Persas, a
clpula, ou melhor, o himeneu de todo o universo; enfim, um pouco menor que

0s anjos, conforme o testemunho de Davi. (Pico della Mirandola, 1988, p. 4)

Para dar conseqliéncia a sua concep¢do de homem, Coménio declara
aquilo que, para ele, constitui o fim ultimo do ser humano. A este ser ndo é a vida
terrena, mas o paraiso divino que deve ser buscado. A passagem do homem para a
eternidade esta subordinada a trés graus de preparacdo: conhecer-se a si mesmo;
governar-se e dirigir-se para Deus.

Por causa de tal concepc¢éo, ndo sao poucos os que identificam Coménio
com a cultura feudal. Pesa sobre ele a acusagdo de um certo conservadorismo.

% Nao por acaso, Coménio demonstra entusiasmo pela biografia de Pico della Mirandola. De fato,
Mirandola notabilizou-se pelo carater precoce de sua formagdo. Segundo Coménio, o autor “ndo
chegou sequer a idade de Alexandre (trinta e trés anos), mas elevou-se de tal modo, no estudo da
sabedoria, acima de tudo o que a inteligéncia humana pode atingir que foi considerado uma maravilha
do seu século.” Coménio. Op. cit., p. 196
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Manacorda, por exemplo, é taxativo, chegando mesmo a qualificar o educador de
saudosista medieval.

Comenius ndo foi um revolucionério: estava repleto de saudosismos medievais.
Foi um grande sistematizador, que chegou um pouco atrasado, quando 0 mundo
ja havia mudado mais do que ele havia pensado. (Manacorda, 1989, p. 224)

Alves identifica na obra de Coménio um certo carater conciliador, dado
ndo so pelo apelo teoldgico da ética que preside a Didactica magna, mas, também,
por uma certa oposicao daquele educador a utilizacdo dos textos pagdos na escola.
Seria, como Alves faz questdo de destacar, uma espécie de volta a patristica,
movimento que assinala o inicio do feudalismo e que é marcado por uma negagéo da
cultura antiga cléssica.

Para erradicar pela raiz o mal que divisava na Igreja Catélica, a Reforma
postulou uma orientagdo, que rompia ndo s6 com a Contra-Reforma —
rompimento compreensivel, se visto sob a 6tica do combate histérico — mas, em
especial, com o Humanismo. Nessa perspectiva, seguindo o ensinamentos de
Sdo Jodo Cris6stomo, 0 que expressa uma volta a patristica, repete Coménio:
‘Tudo aquilo que ¢ necessario saber ou ignorar, aprendemo-lo nas Escrituras’.
ALVES, Gilberto Luiz (1993). Op. cit., p. 116

De fato, no Capitulo XXV da Didactica, Coménio ndo recomenda a
utilizacdo dos textos pagdos na educacdo da juventude. Diz mesmo que estes escritos

devem ser “afastados” da escola ou, pelo menos, utilizados com “mais cautela”.

Contudo, a leitura feita do texto comeniano ndo nos da a necessaria
seguranga para poder afirmar, de forma cabal, tratar-se esta “negagdo” de uma
postura conservadora do bispo. Em Coménio, a oposi¢do ao texto pagdo € sinuosa.
Se por um lado, condena o paganismo dos antigos, utilizando-se, muitas vezes, para
isto, de palavras sarcésticas, por outro, ndo deixa de lhes conferir “algum valor”.

Alguns “pagdos”, como Platdo e Séneca, sdo de certo modo até
admitidos, dadas as ligdes de “virtude” e “honestidade” que dao. (Coménio. Op. cit.,

p. 392). Nos questionamentos que faz, no capitulo em que discute o assunto,
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Coménio deixa implicita a idéia de que, apesar de pagdos, ha algo de “belo e

gracioso”, ou mesmo de “elegante”, nessas obras classicas.

Mas, afinal, que tém de belo e gracioso os escritores pagaos, de modo a serem
preferidos aos nossos escritores sagrados? Acaso sO eles nos mostram as
elegéncias literarias? (...) Acaso sO 0s pagdos contam histérias memoraveis?
(...) Acaso soO eles formam tropos, figuras, metéforas, alegorias, pardbolas e
maximas? (Ibid., p. 390-1)

Um outro aspecto presente na obra de Coménio, e que esta associado a
origem da pedagogia moderna, ¢ o conceito de “universalizacdo da educagdo”. Na
Didatica magna, o fio condutor da proposta de ensino de Coménio € a
universalizacdo. A defesa da universalizacdo € marcada por uma expressdo

sistematicamente repetida na obra: “Ensinar tudo a todos”

Que devem ser enviados as escolas ndo apenas os filhos dos ricos ou dos
cidaddos principais, mas todos por igual, nobres e plebeus, ricos e pobres,

rapazes e raparigas, em todas as cidades, aldeias e casas isolados. (Ibid., p, 139)

A “educagdo para todos” ¢ mesmo o elemento central em torno do qual
vao gravitar as diferentes elaboracGes que, no decurso do tempo, serdo identificadas
com a pedagogia moderna. Embora, evidentemente, 0 pensamento pedagdgico
moderno tenha sofrido mudancas de forma e contetido, a ponto de Luzuriaga (1959)
conceber quatro fases para o desenvolvimento da educacéo puablica moderna’™, uma
preocupacdo permanece constante no debate pedagdgico moderno, desde a sua
origem. A preocupagdo de conferir um carater universal a educagéo, traduzida numa
bandeira da qual os educadores burgueses nunca abriram mdo: a bandeira da

“educacao para todos”.

0 As quatro fases que constituem o desenvolvimento da historia da educacdo publica, sdo: educagéo
publica religiosa (séculos XVI-XVII); educacdo publica estatal (século XVIII); educacdo publica
nacional (final do século XVIII e século XIX) e educagdo publica democratica (século XX).
LUZURIAGA, Lorenzo. (Introdugdo). LUZURIAGA, Lorenzo. Histéria da educacdo publica. Sdo
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1959, p. 1-4 (Atualidades pedagdgicas, 71).
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Pode-se dizer que a constituicdo da pedagogia moderna resulta do
esforgo em criar as condi¢cGes materiais e politicas para a realizacdo dessa bandeira.
E esse 0 objetivo que Coménio, para citar 0 exemplo mais expressivo, persegue.
Toda a Didactica magna reflete a preocupacdo do educador em dar a escola uma

organizagao que possibilite a realizacdo da “universaliza¢do do ensino”.

Diante da universalizacdo, uma dificuldade se apresenta ao trabalho
pedagdgico. Como administrar o tempo de modo que todos possam ser assistidos
pela escola. A solucdo ao problema vird na forma daquilo que se configurou como
objetivacdo do trabalho. O que isto significa? O método e o contelido do ensino
teriam que ser 0s mesmos para todos os professores. A transmissdo do conhecimento
teria que obedecer a um padrdo uniforme, que pudesse ser reconhecido por todos,
coisa que ndo ocorria na forma anterior do ensino. E tudo nos “modernos” nao ¢

outra coisa sendo uma resposta ao que Tocqueville chama de “ancien regime”.

Isto ocorre também em relacdo ao ensino escolar. Bacon e Descartes dao
testemunho bastante significativo da faléncia do ensino escolastico medieval. O
pensador inglés, por exemplo, reprova a disposicao das licdes e dos exercicios que é

dominante na escola.

(...) nos costumes das instituicbes escolares, das academias, colégios e
estabelecimentos semelhantes, destinados a sede dos homens doutos e ao
cultivo do saber, tudo se dispbe de forma adversa ao progresso das ciéncias. De
fato, as liches e os exercicios estdo de tal maneira dispostos que ndo é facil
venha a mente de alguém pensar ou se concentrar em algo diferente do
rotineiro. Se um ou outro, de fato, se dispusesse a fazer uso de sua liberdade de
juizo, teria que, por si so, levar a cabo tal empresa, sem esperar receber
nenhuma ajuda resultante do convivio com os demais. (...) Pois o0s estudos dos
homens, nesses locais, estdo encerrados, como em um carcere, em escritos de
alguns autores. Se alguém deles ousa dissentir, é algo censurado como espirito

turbulento e avido de novidades. (Bacon, 1997, p. 73)
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Descartes, com 0 mesmo sentido, vai postular um outro ensino, que ndo o

de carater “especulativo”, oferecido pelas escolas. Assim, deve ser

possivel chegar a conhecimentos muito Uteis a vida, e que, em vez dessa
Filosofia especulativa que se ensina nas escolas, se pode encontrar uma outra
pratica, pela qual, conhecendo a forca e as a¢des do fogo, da agua, do ar, dos
astros, dos céus e de todos 0s outros corpos que nos cercam, tdo distintamente
como conhecemos os diversos misteres de nossos artifices, poderiamos
emprega-los da mesma maneira em todos 0s Usos para 0s quais sao proprios, e
assim nos tornar como senhores e possuidores da natureza. (Descartes, 1997, p.
116)

Comeénio, também, condenard o ensino praticado nas escolas do seu
tempo. Isto fica claro quando trata daquilo que, em seu entendimento, seriam 0s
requisitos exigidos para uma “correta” educa¢do do homem. Para possibilitar a
compreensdo da questdo, procede-se, a seguir, uma consideragdo mais detida da

educacéo que o autor reclama.

Segundo Coménio, do homem deve-se exigir

1. que tenha conhecimento de todas as coisas; 2. que seja capaz de dominar as
coisas e a si mesmo; 3. que se dirija a si e todas as coisas para Deus, fonte de

tudo. (Comenio. Op. cit., p. 97).

Portanto, na educacdo do homem trés aspectos, para o0 autor, sdo

fundamentais:

I. Instrucéo,
I1. Virtude, ou seja, honestidade de costumes,

I11. Religido, ou seja, piedade. (Ibid., p. 97)

Esses aspectos, considerados em seu conjunto, constituem, para

Coménio, a “exceléncia” da educa¢do de um homem. Eles correspondem ao alicerce
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da vida presente e da futura. A instrucdo é o conhecimento das coisas, das artes e das
letras. JA os costumes sdo as atitudes relacionadas & prudéncia, a justica e a
temperanca. Finalmente, a religido representa a ligacdo do homem com o Ser

Supremo.

H& aqui, mais uma vez, certos tragcos da concepcdo de Coménio que o
distanciam da forma classica medieval. O modo como o educador interpreta a
relacdo do homem com a religido e como isto deve ser tratado no ensino parece algo
distinto da rigida forma medieval. Em seu entendimento, 0 homem conteria em si 0s
elementos garantidores da “graca celestial”; que, para ser alcancada, dependeria
exclusivamente de si. Para tanto, seria preciso que ele, por meio da educacéo, fosse

sistematicamente exigido no uso de suas faculdades.

E certo, por isso, que também o homem foi feito, por natureza, apto para a
inteligéncia das coisas, para a harmonia dos costumes e para 0 amor a Deus sobre
todas as coisas (...), e é tdo certo que as raizes daquelas trés coisas se encontram
nele, quanto é certo que a cada planta foram dadas as raizes sob a terra. (Ibid., p.
102)

De certo modo, ao homem é conferida a responsabilidade sobre a sua fé,
coisa distinta da concepcdo feudal para a qual tudo, no homem, era determinacéo

exclusiva da “providéncia divina”.

Coménio considera que a formacdo do homem deve ser iniciada na
primeira idade, pois, nesta fase da vida, o conhecimento é adquirido com mais
facilidade. Como a arvore deve ser plantada, regada e adubada por um bom
agricultor para produzir frutos saudaveis, 0 homem da mesma forma, para tornar-se

sabio, probo e piedoso precisa ser estimulado e instruido desde cedo.

(...) na medida em que a cada um interessa a salvagdo dos seus proprios filhos, e
aqueles que presidem as coisas humanas, no governo politico e eclesiastico,
interessa a salvacdo do genero humano, apressem-se a providenciar para que,

desde cedo, as plantazinhas do céu comecem a ser plantadas, podadas e regadas,
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e a ser prudentemente formadas, para alcancarem eficazes progressos nos

estudos, nos costumes e na piedade. (Ibid., p. 132)

A funcéo da educacédo excede o papel formativo, no sentido mais estreito
do termo. A ela compete também o papel de redentora da prépria humanidade. Em
diversas passagens da Didactica magna, Coménio vai reiterar a sua fé no poder da
educacdo. Para ele, a educacdo é mais do que um instrumento de constituicdo da

humanidade no homem. Ela redime o género humano.

O assunto (método universal de ensinar) é realmente da mais séria importancia
e, assim como todos devem augurar que ele se concretize, assim também todos
devem examiné-lo com bom senso, e todos, unindo as suas proprias forgas, o
devem impulsionar, pois dele depende a salvagdo de todo o género humano.
Que presente mais belo e maior podemos nds oferecer a Pétria que o de instruir
e educar a juventude, principalmente quando, pelos costumes e pelas condi¢des
dos tempos actuais, a juventude, como diz Cicero, entrou num caminho que,

com os esforcos de todos, deve ser travada e refreada? (Ibid., p. 46-47)

Apdbs a apresentacdo dos principios teoldgico-filosoficos da educacéo,
onde frisa que 0 homem contém em si 0s germes do conhecimento das coisas que
lhe cercam, Coménio expoe, com detalhe, os fundamentos do seu “método” ou da
sua “didatica”, pensada com a finalidade de promover experiéncias que possam
favorecer o papel da educacdo enquanto fator do desenvolvimento das

potencialidades humanas.

E preciso constituir uma “arte” do ensino. E por meio dela que se deve
garantir a transmissdo do conhecimento. Ambos 0s sexos, inclusive, devem ser
contemplados. Antes, na forma social anterior, ndo havia didatica no sentido que
Coménio confere ao termo. O trabalho de ensinar alguém era regulado pela vontade
de quem assumia o papel de professor. A rigor, a propria figura do professor, como
profissional da educagdo, também ndo existia. Havia, isto sim, o “preceptor”.

Preceptor e professor parecem ser, nesse sentido, personagens sociais distintos.
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A emergéncia de um novo profissional é uma imposicdo das
necessidades implicadas no processo da universalizagdo do saber. Para educar um
numero cada vez maior de criangas e jovens, agora reunidos em classes, € que surge

a figura do professor.

O trabalho desse novo personagem social terd que ser organizado em
bases distintas daquelas em que estava assentado o trabalho pedagdgico medieval.
Ao invés da assisténcia individual, propria ao preceptor medieval, sucedera a
assisténcia coletiva, propria de quem tem que ensinar tudo a todos, simultaneamente.
O que Coménio chama de “didactica” é exatamente o conjunto dos principios
organizadores dessa nova forma do trabalho de ensinar. Tais principios sdo pensados

no interesse de que o ensino seja realizado com seguranca, rapidez e solidez.

Coménio propde uma reforma geral do sistema de ensinar vigente em seu
tempo. A titulo de esclarecimento, deve-se assinalar que, animada por motivos
religiosos e econémicos, a Igreja Catolica exerceu imensa influéncia no campo
educacional, durante o transcorrer de toda a Idade Média. Essa instituicdo assumiu,
com exclusividade, a organizacdo das escolas e do ensino, com a finalidade precipua
de promover a formacdao de seus proprios quadros e de cristdos entre os leigos.

As escolas classicas que floresceram na sociedade antiga foram sendo,
gradativamente, substituidas pelas escolas cristds. A literatura e a cultura da
civilizacdo antiga, que ofereciam os fundamentos para a vida terrena, passaram a ser
combatidas de modo sistematico. Os textos cléssicos greco-romanos, por exemplo,
deixam gradativamente de ser utilizados de forma integral. Nos monastérios ou
mesmo nas escolas catedralicias, s0 sdo admitidos os textos pagaos, depois de serem
submetidos a alguma forma de “revisdao”, ndo sendo raro mutilarem-Se 0S textos,

afim de que sejam conformados a visdo de mundo da Igreja.

A educagdo feudal, fundada nos ensinamentos da Sagrada Escritura
revelou-se extremamente elitista. Dados 0s requisitos da vida aristocratica, proprias
de uma classe que ndo economizava quando o assunto era “nobreza de modos,

costumes, usos, praticas, idéias, etc” ou tudo aquilo que pudesse lhe servir como
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elemento de distingdo, num corpo social rigidamente estratificado e dividido, pode-se
supor 0 quanto, para uma classe exigente como era a classe dominante feudal,
custava educar uma crianga.

Aos filhos da plebe, descendentes dos servos das glebas, quando a Igreja
Catolica medieval oferecia alguma “instru¢do”, esta se limitava ao trabalho de
catequese. Educar-se com elevagdo era coisa considerada digna apenas do nobre.
Para que a educacdo moderna se estabelecesse, foi preciso arrancar este “privilégio”
das méos dos nobres. Alids, ndo ha como compreender a educagdo moderna senao
como a expressdo legitima desse processo de luta. As palavras “universal” e
“igualdade”, marcas da forma de vida que a burguesia edifica sobre os escombros da
Idade Média, estdo, portanto, eivadas de um profundo significado histérico.

Nesse sentido, compreendem-se muitas das reivindica¢fes educacionais
defendidas pelos pedagogos da época de Coménio. A propria Reforma Protestante
passa a reivindicar a ampliacdo dos servicos escolares, na perspectiva de que a escola
seja para todos. Esse movimento, estabelece como uma de suas bandeiras de luta o
acesso a educacdo ao conjunto da sociedade, inclusive aos pobres e as mulheres.

Como parte da reforma do sistema de ensinar, é preciso, advoga
Comeénio, reformar as escolas. As escolas existentes ndo estariam adequadas ao novo
objetivo educacional de “ensinar tudo a todos”. Do ponto de vista pedagdgico, a
maior dificuldade estaria na forma do ensino predominante no interior da escola. Ele
seria “defeituoso”, “confuso”, “violento”. Aqui, dois aspectos merecem ser
assinalados. O primeiro refere-se a alegacdo de que o professor deve conferir clareza
a0 que ensina, para minimizar o dispéndio de tempo. E preciso ensinar mais, com
menos tempo, dirda Coménio. Ele sentira, por sua prépria experiéncia, o peso dos
anos consumidos inutilmente nos bancos escolares, considerado por ele um periodo
arduo, mondtono e totalmente indcuo.

Eu proprio, misero homunculo, sou um desses muitos milhares que passaram e
gastaram miseravelmente a amenissima primavera da vida e 0S anos
florescentes da juventude nas banalidades da escola. Ah! quantas vezes, mais

tarde, quando comecei a ver as coisas um pouco melhor, a recordacdo do tempo
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perdido me arrancou suspiros do peito, lagrimas dos olhos e gritos de dor do
coragdo. Ah! quantos vezes essa dor me levou a exclamar: ‘oh! se Jupiter me

voltasse a dar os anos passados!’. (Ibid., p. 160 — Grifo do autor)

A preocupacdo com dar uma ordem nova ao conhecimento, que, em
muitos pensadores burgueses, ira aparecer recorrentemente, as vezes como uma
questdo de “método”, marca a transicdo do feudalismo para o capitalismo. Tal
preocupacdo parece estar associada a luta historica que a burguesia teve que travar
para subtrair a humanidade do obscurantismo medieval. Ndo por acaso, Descartes,
contemporaneamente a Coménio, pugna por um modo de pensar que confira as

coisas todas mais “clareza” e “distin¢ao”.

Por esta causa, pensei ser mister procurar algum outro método que,
compreendendo as vantagens desses trés (métodos para estudar a Ldgica, a
Anélise e a Algebra), fosse isento de seus defeitos. E, como a multiddo de leis
fornece amilde escusas aos vicios, de modo que um Estado é bem melhor
dirigido quando, tendo embora muito poucas, sdo estritamente cumpridas;
assim, em vez desse grande numero de preceitos que se compde a Logica,
julguei que me bastariam os quatro seguintes. (...) O primeiro era o de jamais
acolher alguma coisa como verdadeira que eu ndo conhecesse evidentemente
como tal. (...) O segundo, o de dividir cada uma das dificuldades que eu
examinasse em tantas parcelas quantas possiveis e quantas necessarias fossem
para melhor resolvé-las. O terceiro, o0 de conduzir por ordem meus
pensamentos, comecando pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer,
para subir, pouco a pouco, como por degraus, até o conhecimento dos mais
compostos, e supondo mesmo uma ordem entre os que ndo se precedem
naturalmente uns aos outros. E o Gltimo, o de fazer em toda parte enumeracoes
tdo completas e revisdes tdo gerais, que eu tivesse certeza de nada omitir.
(Descartes. Op. cit., p. 77-78)

O segundo aspecto, a ser ressaltado, refere-se a maneira enfatica com que
Coménio condena o carater violento do trabalho do professor. Ele ndo tergiversa em
relagdo ao que considera inadequado para as necessidades de seu tempo. Condena

severamente o tratamento dispensado nas escolas aos alunos. N&o admite que, no



153

processo da aprendizagem, eles sejam submetidos a fadiga, a angustia e ao cansaco.
Essas praticas, cujo uso era generalizado na ldade Média, tornam a escola feudal uma

instituicdo opressora.

Que essa mesma formacdo se faca sem pancadas, sem violéncia e sem qualquer
constrangimento, com a maxima delicadeza, com a maxima dogura e como que

espontaneamente. (Coménio. Op. Cit., p. 164)

No ambito da escolastica, as relacbes entre preceptores e alunos sao
como que barbarizadas, a ponto dos alunos reagirem com a mesma violéncia aos
castigos corporais impostos por seus mestres. Nesse sentido, é muito interessante a

descrigdo que faz Manacorda’?.

Erasmo bate na mesma tecla. No De pueris, combate o que chama de
“antipedagogia do castigo”. O autor descreve algumas praticas que revelam as
atrocidades e agressoes fisicas cometidas pelos preceptores contra seus discipulos. A
finalidade das agressoes era a correcdo da “indisciplina” dos alunos na escola. O

pedagogo humanista recomenda cautela e sensatez na aplicacdo dos castigos.

Eis ai. Nossa vara ndo exceda a admoestacdo civilizada. Vez por outra, uma
correcdo, porém, temperada pela mansuetude e nunca pela célera. (Erasmo,
1996, p. 45)

Comeénio faz coro ao que recomenda Erasmo. Ele pondera que, se o
mestre for afavel, carinhoso e habilidoso no despertar o espirito dos alunos para o
valor e gosto pelos estudos, ndo encontrara nenhuma dificuldade na missdo de
ensinar. No trato da crianca e do jovem, o professor deve proceder de forma
agradavel e prazerosa. Para que as inteligéncias sejam aliciadas, & preciso que o
professor saiba conduzir o trabalho pedagogico. Ele recomenda que se “adoce” o

tratamento dispensado aos alunos.

T MANACORDA. Maério Alighiero. Op. cit., p. 90-119
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Reputa-se este aspecto do pensamento Comeniano, como sendo, também,
uma forma de oposicdo ao trabalho pedagdgico escoléstico. Ndo sem razdo, o
educador qualifica esta “escola” como verdadeira “camara de torturar crianga”. O
carater opressivo da escola medieval € destacado freqientemente no ambito da

literatura pedagogica do periodo.

O proprio Descartes, aqui ja mencionado, reclama do tratamento que
recebeu no colégio, ele que estudou em escola jesuitica. E curioso vé-lo afirmar ter
saido da escola quase que um completo ignorante. E que s6 fora aprender alguma
coisa quando, viajando, se lhe abrira o “grande livro do mundo”. (Descartes. Op. Cit.,

p. 65-71).

A mesma reclamacéo sera encontrada na Didactica magna. Coménio se
indigna com o fato de, no interior das escolas, os estudantes consumirem suas vidas
ocupados com conhecimentos para 0s quais nao se encontra uma finalidade util. Na
maioria das vezes, os jovens, nestas escolas, sdo “atulhados com palavras ocas
(palavras de vento e linguagem de papagaio) e com opinides que pesam tanto como a
palha.”. (Coménio. Op. cit., p.157-159)

2.1- Em que consiste 0 novo método de ensinar?

Na saudacdo aos leitores da Didactica magna, Coménio anuncia

solenemente:

No6s ousamos prometer uma Didactica Magna, isto € um método universal de
ensinar tudo a todos. E de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo
conseguir bons resultados. E de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum
enfado e sem nenhum aborrecimento para os alunos e para os professores, mas
antes com sumo prazer para uns e para outros. E de ensinar solidamente, ndo
superficialmente e apenas com palavras, mas encaminhando os alunos para uma
verdadeira instrucdo, para 0s bons costumes e para a piedade sincera. Enfim,
demonstraremos todas estas coisas a priori, isto é, derivando-as da propria

natureza imutavel das coisas, como de uma fonte viva que produz eternos
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arroios que vao, de novo, reunir-se num Unico rio; assim estabelecemos um

método universal de fundar escolas universais. (Ibid., p. 45-46 Grifo do autor)

Coménio, ao anunciar: “Nos ousamos prometer uma Didéctica Magna,
isto € um método universal de ensinar tudo a todos”, demonstra ndo estabelecer
diferenca entre didatica e método, entendida a palavra método no sentido
etimologico do termo, como escolha do melhor caminho para a viabilizacdo do
ensino nas novas circunstancias. Para ensinar tudo a todos, seria preciso dispor
metodicamente o trabalho pedagdgico. O proprio autor enfatiza o significado do
termo “metodicamente”. Na introdugdo do capitulo XX, diz:

Reunamos, finalmente, em um s6 lugar, as observac@es dispersas, aqui e além,
acerca do modo de ensinar metddicamente as ciéncias, as artes, as linguas, a
moral e a piedade. Disse “metodicamente”, isto ¢ de modo facil, solido e rapido.
(Ibid., p.305)

Essa preocupacdo em dar uma organizacdo ao trabalho pedagdgico, de
modo que ele se torne mais “facil” e “rapido”, emerge da propria producdo material.
O modo de producdo das corporagdes medievais dava os sinais do seu declinio.
Baseada no trabalho artesanal, as corporacdes ja sofriam a concorréncia direta das
manufaturas capitalistas, apoiadas na utilizacdo do principio da divisao do trabalho.

Como se sabe, no artesanato o oficio era todo realizado, na sua maior
porcdo, por uma unica pessoa. O produto, quer do ponto de vista da qualidade, quer
do ponto de vista da quantidade, dependia da habilidade individual. Mesmo naquelas
atividades em que se consumia o trabalho de muitos, a base técnica era artesanal ou
individual. J& na sociedade capitalista, o trabalho, mesmo nos comecgos desta
sociedade, é sempre coletivo, baseado que esta numa divisdo constante do processo
de producéo.

O novo modo de produgéo capitalista impunha profundas alteragdes no
processo de trabalho. Os operéarios assalariados, reunidos num dnico local e sob o
comando do capitalista, passam a trabalhar juntos, de acordo com um plano de

producdo, constituindo aquilo que Marx chamou de regime de cooperagdo. A
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superioridade do trabalho coletivo, baseado nas regras da divisdo do trabalho, se

expressa por um aumento significativo da forga produtiva dos homens.

A producdo capitalista comega, de fato, apenas onde um mesmo capital
individual ocupa simultaneamente um numero maior de trabalhadores, onde o
processo de trabalho, portanto, amplia sua extensdo e fornece produtos numa
escala quantitativa maior que antes. A atividade de um numero maior de
trabalhadores, ao mesmo tempo, no mesmo lugar (ou, se se quiser, N0 Mesmo
campo de trabalho), para produzir a mesma espécie de mercadoria, sob o
comando do mesmo capitalista, constitui histdrica e conceitualmente o ponto de

partida da producdo capitalista. (Marx, 1996, p. 439)

Sob a cooperacdo, um mesmo numero de trabalhadores, atuando de
forma coordenada, fabricard mais mercadorias que o mesmo numero de artifices
operando individualmente nas oficinas. Uma outra evidéncia é a queda geral nos
precos das mercadorias. Como resultado de se poder agora, com a mesma quantidade
de trabalho, obter-se mais rendimento, a prépria forca de trabalho humano tem o seu
preco depreciado. Produtividade e preco vao dando ao trabalho assalariado uma
condicdo de superioridade em relacdo ao trabalho artesanal. Quanto mais essa
condicéo se acentua, tanto mais se investe na divisdo do trabalho, base daquelas duas

conquistas.

A divisdo de tarefas enraizada com o sistema de producdo manufatureiro,
especializa o processo de trabalho. Cada vez mais especializado, os trabalhadores
passam a se ocupar com uma ou com poucas operacdes, reduzidas crescentemente de

complexidade. A tarefa parcelar simples é executada pelo operario por toda a vida.

A manufatura produz, de fato, a virtuosidade do trabalhador detalhista, ao
reproduzir, dentro da oficina, a diferenciacdo naturalmente desenvolvida dos
oficios, que ja encontrou na sociedade, e ao impulsiona-la sistematicamente ao
extremo. Por outro lado, a transformacdo do trabalho parcial na profissdo por
toda vida de um ser humano corresponde a tendéncia de sociedades anteriores

de tornar hereditarios os oficios, de petrifica-los em castas ou, caso
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determinadas condicdes historicas produzissem no individuo uma variabilidade
gue contradissesse o sistema de castas, de ossifica-los em corporacGes. Castas e
corporacdes surgem da mesma lei natural que regula a diferenciacdo de plantas
e animais em espécies e subespécies, s6 que em determinado grau de
desenvolvimento a hereditariedade das castas e a exclusividade das corporacdes

sdo decretadas como lei social. (Ibid., p. 456)

O modo de producéo capitalista é fundado essencialmente na divisdo do
trabalho. Esta divisdo determina uma mudanca geral na disposi¢do dos processos e
meios de producdo. Essa nova forma de organizar o trabalho est4, como ja foi
acentuado, refletida na organizagéo do trabalho didatico pensada por Coménio.

A construcdo da proposta de Coménio tem, como principio, a divisdo do
trabalho. Esta divisdo se configura numa organizacdo da atividade docente que
Coménio vai resumir com a palavra “método”. Tudo poderia ser ensinado e
aprendido com rapidez e facilidade, desde que a disposi¢do do ensino obedecesse ao
“método”. Para Coménio, o método consistia numa disposi¢do racional e sistematica
dos procedimentos pedagogicos de tal modo que, obedecendo-os, qualquer professor,

com instrumentacdo adequada, poderia transmitir um determinado contetdo.

A ldgica do raciocinio comeniano é a seguinte: da mesma forma que
para plantar uma arvore, pintar um quadro ou construir um edificio é necessario uma
certa arte e uma certa habilidade, também para imprimir conhecimento na mente dos
jovens é preciso que o professor obedeca a certos procedimentos. Coménio enfatiza
essa crenca, afirmando que se poucas pessoas alcancam o topo do conhecimento, isso
ndo significa que haja qualquer “cume inacessivel” para a inteligéncia humana, mas

que

(...) os degraus ndo estdo bem dispostos e que sao curtos, gastos e arruinados, ou
seja, que o método é confuso. Subindo por degraus devidamente dispostos,
nivelados, sélidos e seguros, quem quer pode ser conduzido a qualquer altura.
(Coménio. Op. cit., p. 170).
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Esta nova arte do ensino, conduziria, com certeza e sem erro, a finalidade

pretendida, desde que ela fosse empregada com correcao.

A énfase na “arte de ensinar” muda o enfoque educacional. Todo
conhecimento a ser transmitido deveria, segundo Coménio, estar garantido, ndo na
formacédo do educador, como ocorria na Idade Média, em que s6 podia oferecer seu
trabalho como preceptor quem detivesse 0s mais elevados conhecimentos, mas na
“arte”, entendida esta como um conjunto de regras; a garantia da transmissdo do
conhecimento deveria ser dada pelas regras de conduta do professor. Obedecidos
determinados procedimentos metodoldgicos ou didaticos, todos os professores,
independente da formacdo que possuiam, deveriam poder transmitir 0s
conhecimentos aos seus alunos. Para isso, 0s procedimentos e recursos, como, por

exemplo, o livro, ndo poderiam variar segundo as inclinagdes de cada professor.

Nesse sentido, a descricdo das regras didaticas comenianas €
fundamental, uma vez que ¢ este educador quem, pela primeira vez, desenvolve com
toda a radicalidade, uma proposta pedagogica baseada em procedimentos e recursos
que dispensam a erudicdo do preceptor, criando assim, as condigdes para 0

estabelecimento do ensino na sua forma moderna.

Mediante a diversidade dos homens a serem educados, particularmente
no que se refere as inteligéncias, o educador moravio analisa as objecfes ao seu
método Unico. Ele busca respostas para uma necessidade especifica, que acompanha
a escola moderna em todo o seu processo de vida, qual seja, a de ter que criar 0s
meios que facultassem a educacdo de todos, a0 mesmo tempo. A questdo pode ser
traduzida nos seguintes termos: como seria possivel instruir a0 mesmo tempo grande
numero de pessoas com indoles tdo diversas? O autor encontra uma solucdo pratica
para 0 problema: organizar a atividade pedagdgica tomando como parametro as

“inteligéncias médias”.

Assim para educar muitos jovens simultaneamente, o professor deveria

proceder de forma que os “mais lentos” se misturassem com os “mais velozes”; os
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“mais estipidos” com os “mais sagazes”; os “mais duros” com os “mais doceis”. O
“exército escolar” deveria agir como o exército que mistura os recrutas com O0S
veteranos, 0s débeis com o0s robustos, os indolentes com os valorosos para
combaterem sob a mesma bandeira, e, dirigidos pelo mesmo comandante. Assim, um
primeiro critério para viabilizar a educacdo nos termos da universalidade proposta é
0 de considerar os alunos pela “média”. Na sele¢do ¢ transmissdo dos
conhecimentos, dever-se-ia, considerando o conjunto dos alunos, partir de um grau

médio de capacidades.

O educador moravio apresenta quatro razfes para demonstrar como é

possivel tratar com a mesma arte e com 0 mesmo método todas as inteligéncias:

Primeira: todos os homens devem ser dirigidos para os mesmos fins — a
sabedoria, a moral e a perfeicéo.

Segunda: embora dotados de inteligéncias diversas, todos os homens tém a
mesma natureza humana, dotada dos mesmos 6rgaos.

Terceira: a diversidade das inteligéncias ndo € sendo um excesso ou uma
deficiéncia da harmonia natural, do mesmo modo que as doengas do corpo séo
devidas a um excesso de umidade ou de secura, de calor ou de frio. (...)

Por fim, digo que o melhor momento para remediar as deficiéncias e o0s

excessos das inteligéncias, é quando elas sdo novas. (lbid., p. 176-7)

Com esses quatro argumentos, Coménio procura deixar claro que toda a
diversidade de inteligéncia e indole que houver num mesmo grupo de pessoas pode
ser eliminada se, para tanto, regras comuns forem estabelecidas. Com “método”
todos séo conduzidos para a mesma finalidade. Ele confere equilibrio e harmonia ao
processo de ensino. A diversidade de inteligéncias representa ou um excesso ou uma
deficiéncia, sendo ambas discordantes da harmonia “natural”. A forma de “remediar”
os desequilibrios gerados ou pela insuficiéncia ou pelo excesso é adotar, na condugéo

do processo de ensino, procedimentos comuns.

Segundo este critério, 0 nosso método encontra-se adaptado as inteligéncias

médias (das quais ha sempre muitissimas), de tal maneira que nem faltem os
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freios para moderar as inteligéncias mais subtis (para que ndo enfraguecam
prematuramente), nem o acicate e o estimulo para incitar os mais lentos. (Ibid.,
p. 177)

A exigéncia de transmissdo simultanea dos conhecimentos impde ao
professor o critério das “inteligéncias médias”. O método unico, ndo sendo
enderecado nem as inteligéncias “mais subtis” e nem aquelas “mais lentas”, mas as
inteligéncias medianas, pressupde a uniformizagéo, o nivelamento do ensino e da
aprendizagem. Ainda hoje, quando se estabelece para os mesmos conteidos 0 mesmo

tempo de aprendizagem, observa-se, como critério, a média das inteligéncias.

A preocupacdo de Coménio, no momento de conceber o método, situa-se
na concepcdo de natureza e na concepc¢do de trabalho. Ora Coménio reivindica uma
ordenacdo do ensino ao modo da ordem posta pela natureza, ora busca o exemplo

dado pelo trabalho.

Tal fato é evidenciado pela preocupacdo do educador moravio em dar ao
trabalho do professor a mesma divisdo com base na qual a industria manufatureira

de seu tempo esta organizada.

A “escola da natureza” € o lugar, por exceléncia, onde o professor deve
procurar as normas perfeitas para instruir toda a juventude. Ele deve se espelhar na
harmonia que preside a organizacdo perfeita da natureza. O recurso a observagdo da
natureza’?, segundo Coménio, minimiza a possibilidade do erro. A inspiragio para o

tema é dada por Cicero.

Sob a diregdo da natureza, de modo algum pode errar-se. (Cicero. Apud

Coménio. Op. cit., p. 190)

2 A nogdo de “natureza” apregoada por Coménio é uma “natureza organicamente harmonica”. Hoff,
referindo-se ao assunto, coloca: “Né&o fazem parte do Método (dos pedagogos Ratke e Coménio) a
concepcdo de uma natureza mecanicamente em concordancia e a concepgdo cientifico-natural, isto é,
a ciéncia aplicada a natureza a fim de transforma-la. Desta maneira, sua consciéncia social reflete as
leis gerais de um universo harménico.” HOFF, Sandino. Op. cit., p. 7 (mimeo)
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lluminado por Hipdcrates, Coménio prevé as objecdes ao seu método.
Cita o pensador grego, para em seguida descrever as dificuldades contrapostas ao

ensino universal. Diz Hipdcrates:

A vida é breve e a arte é longa; 0s momentos oportunos passam depressa, as
experiéncias ndo sdo muito seguras e o juizo acerca dos factos é dificil.
(Hipécrates Apud Coménio. Ibid., p. 190)

Coménio deduz cinco obstaculos. Para ele, a maioria dos homens ndo

consegue alcancar a plenitude do saber, em razdo dos seguintes dbices:

a) Brevidade da vida;

b) Os conhecimentos a serem aprendidos sdo muitos;

c¢) O tempo oportuno para aprender as artes e as ciéncias é fugaz;
d) O juizo sobre os fatos € incerto;

e) As observagdes e as experiéncias ndo sdo muito seguras.

De fato, considerando tais obstaculos objetivamente, pode-se indagar
sobre como seria possivel prometer um método de estudos tdo universal, tdo certo,
tdo facil e tdo seguro, que atendesse ao conjunto da sociedade? A resposta de
Comeénio talvez induza o leitor a alguma confusdo, pois 0 mesmo evoca a vontade de

Deus para explicar os obstaculos a universalizacao.

(...) que estas coisas sdo absolutamente verdadeiras, mostra-o0 a experiéncia;
mas que, para estas coisas, h4 remédios eficacissimos, mostra-o também a
experiéncia. Efectivamente, aqueles obstaculos foram criados pelo
sapientissimo arbitro das coisas, por Deus, mas para nosso bem; podem,

portanto, prudentemente, converter-se em bem. (lbid., p. 191-2)

Mais uma vez, a perspectiva de Coménio parece afastar-se da
perspectiva feudal. O modo de conceber a relagdo entre o arbitrio divino e 0 humano
é algo distinto do modo feudal. Ao homem, o educador moravio vai conferir o poder

de dar as coisas dispostas por Deus a sua propria organizacao.
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As solucBes propostas por Coménio estdo fundamentadas numa certa
disposicdo de outorgar ao trabalho do professor o melhor produto, pelo menor
dispéndio possivel de esforco e tempo. Este modo de conceber o trabalho, que
confere a producdo capitalista um carater revolucionario, é reproduzido pelo
educador na sua didatica. E com base nesta racionalidade que o trabalho do

professor da escola moderna é pensado.

Assim, diante dos obstaculos opostos, Comenio prop6e o prolongamento
da vida; a abreviacdo dos estudos; o aproveitamento das ocasides; o despertar dos
engenhos, dando-lhes, no lugar das observagdes vagas, uma base estavel e segura.

Seu método obedece, portanto, aos seguintes fundamentos:

prolongar a vida, a fim de que se aprenda tudo o que é necessario; abreviar 0s
estudos, a fim de que se aprenda mais rapidamente; aproveitar as ocasifes, a
fim de que se aprenda realmente; despertar os engenhos, a fim de que se
aprenda facilmente; agucar o juizo, a fim de que se aprenda solidamente.
(Ibid., p. 193)

Cumpre esclarecer melhor o assunto, uma vez que a partir deste ponto,
objetivamente, para Coménio, se configura o trabalho didatico. A questdo implica
consideracdes de forma e contetdo. Embora, a proposta pedagdgica comeniana seja
de “reforma do sistema de ensino existente”, fato que confere a Didactica magna a
forma de uma idealizacdo, a similitude com a educagdo contemporanea, quanto ao
modo de operar do professor e da escola, comprova o grau profundo da percepcao
do educador diante das necessidades de sua época. E isto que autoriza Manacorda a

afirmar que:

No plano da pratica didatica, ¢ mérito de Comenius a pesquisa e a valorizacao
de todas as metodologias que hoje chamariamos de ativas e que desde o

humanismo comecgaram a ser experimentadas. (Manacorda. Op. cit., p. 221)

A exposicdo dos fundamentos do metodo ocupa cinco capitulos da
Didatica, indo do XV ao XIX. Ensinar com seguranca, facilidade, solidez e rapidez
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é 0 objetivo da proposta’. Cada fundamento deve corresponder a uma determinada
lei da natureza.

A escola, na organizacdo do trabalho didatico, deve imitar o exemplo
oferecido pela natureza. Por ndo imitarem esse modelo oferecido pela natureza, as
escolas apresentam verdadeiras aberracoes.

Assim, diante de certas normas e procedimentos, se obedecidas
“escrupulosamente, serd quase impossivel que as escolas falhem na sua missdao”
(Coménio. Op. cit., p. 226). Tais normas e procedimentos referem-se basicamente
ao trabalho do professor e a acéo do aluno.

Nesse sentido, um conjunto de correcBes didaticas deve ser
providenciado. Nota-se, nos fundamentos, uma coincidéncia com a forma atual de
realizacdo do trabalho pedagdgico. Algumas das normas estabelecidas na Didactica
magna’4, guardadas as devidas proporgdes, conservam, pelo menos do ponto de vista

formal, muita similitude com as formas de ensino usuais em nossos dias.

1. Todas as coisas devem ser iniciadas no momento favoravel. A
formacdo do homem deve comecar na puericia (instruir na idade juvenil); as horas
da manha sdo propicias para os estudos; as coisas a serem aprendidas devem estar

organizadas de acordo com a idade dos alunos.

2. Preparar a matéria antes de introduzir-lhe uma forma. O professor
deve preocupar-se primeiro em preparar os utensilios, materiais didaticos (livros,

quadros, mapas, amostras, modelos etc.) necessarios para ensinar.

3 Ponce faz uma observagdo importante sobre este aspecto, considerando a expressdo “economia de
tempo” utilizada por Coménio: “Economia de tempo! Estas palavras tém um sabor tdo original que
merecem alguns comentérios. O tempo ndo tinha qualquer valor para 0s antigos: 0s romanos o
consideravam res incorporalis e, portanto, sem preco. Quando se vive no 6cio, e ndo é necessario
competir com ninguém, a vida segue 0 seu curso a passo de tartaruga. Mas, agora, as coisas tinham
mudado: uma das primeiras medidas do protestantismo — religido burguesa por exceléncia — foi abolir
a infinidade de festividades com que o catolicismo medieval se comprazia, para aumentar, assim, o
numero de dias uteis” PONCE, Anibal. Op. cit. p. 127.
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3. Tornar a matéria apetecivel, para que o aluno, livre de qualquer
disposicdo contraria, frequente assiduamente a escola. O aprendizado esta
diretamente relacionado com o incentivo proporcionado pelos pais e professores,
que devem ser afaveis e carinhosos; também pelo ambiente escolar, que deve ser um
lugar agradével, atraente, limpo, ornado com gravuras, espago para jogos e passeios,
etc.

4. Todas as coisas se formam distintamente e ndo confusamente. N&o
ensinar aos alunos muitas coisas a0 mesmo tempo; ocupar-se de uma matéria de

cada vez, de forma gradual.

5. As coisas devem ser ensinadas por etapas ou classes. O professor deve
distribuir as matérias, de modo que uma suceda a outra, sendo ministradas dentro de

limites de tempo fixados.

6. Cada escola, ou mesmo cada classe, deve ter um unico professor, seja
qual for o nimero de alunos. Os estudantes devem ser reunidos em turmas
numerosas, cabendo, nisto, vantagens tanto para o professor, quanto para os alunos.
Uma multiddo de alunos poderd ser ensinada, simultaneamente, nos mesmos
exercicios. Para isso, basta o professor adotar alguns procedimentos: dividir os
alunos em varias turmas ou classes; eleger um aluno como “chefe de turma”; instruir
os alunos em conjunto e nunca individualmente; manter a atencdo e a disciplina
elevadas nos mesmos, etc.”> Nos dias atuais, a simultaneidade ndo consta como
problema, exatamente pelo uso de elementos resultantes do desenvolvimento
daquelas tecnologias. A industria tipografica parece ter dado grande contribuicdo
nesse sentido.

7. Proceder das coisas mais faceis para as mais dificeis. O professor deve
coordenar o ensino das materias, partindo daquelas mais proximas da experiéncia dos

4 Os principios didaticos elencados sdo expostos por Coménio, de maneira detalhada, nos capitulos
XV, XVI, XVII XVIIl e XIX da Didactica Magna (p. 195-302).

> Alves considera Coménio um dos iniciadores do ensino mutuo. Para o mesmo, a forma do ensino
mutuo indica uma limitagdo material da proposta de Coménio. Ao ensino simultaneo pretendido por
Coménio, faltavam professores e recursos proprios, s6 desenvolvidos a partir do século XIX. Cf.
ALVES, Gilberto Luiz. Op. cit., p. 77
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alunos, e s6 depois abordar aquelas consideradas mais complexas e abstratas. O
professor deve, preferencialmente, recorrer aos exemplos tirados da vida préatica, do
cotidiano, para facilitar a aprendizagem.

Ligia Regina Klein (1996), em seu Alfabetizacdo: quem tem medo de
ensinar? ao analisar essa questdo, conclui, depois de identificar as relagdes que
determinam o processo pedagdgico contemporaneo e discutir 0s aspectos mais
reiterados do discurso pedagdgico, que:

Alguns relatos de experiéncia de professores demonstram que essa énfase no
’observar’ e ‘experimentar’, tem substituido nas escolas, o exercicio do ‘pensar’

e do ‘concluir’, sobrepondo a atividade sensorial a intelectual. (Klein, 1996. p.
73)

8. Encaminhar a acdo de educar lentamente. As licBes publicas devem
ser restritas ao menor numero possivel de horas, sendo, inclusive, recomendavel um

periodo ndo superior a quatro horas.

9. Ndo se deve sobrecarregar a memaoria com muito contetido. Ensinar
somente as coisas fundamentais e de forma proporcional a capacidade e a idade do

aluno. Isto é, ensinar de acordo com o seu ritmo de aprendizagem.

10. Em todas as coisas a serem ensinadas, valorizar a utilidade. O
professor deve enfatizar o lado préatico dos estudos. O ensino deve estar associado ao

cotidiano da vida.

11. As coisas sdo consolidadas, robustecidas e vivificadas com
exercicios continuos. A instrugdo torna-se solida, & medida que os estudantes
procedem a repeticdo de exercicios, em atividades tais como: pergunta; consulta ao
professor ou a um condiscipulo; um livro; reter a coisa perguntada utilizando a

memoria e usando apontamentos.



166

12. Usar os mesmos livros para ensinar a todos com economia de tempo
e fadiga, de modo a permitir que os alunos utilizem apenas os livros de texto
préprios de sua classe. Os livros textos devem ser em namero suficiente para todos
os alunos e para todas as classes. Os livros devem ser produzidos conforme as leis da
facilidade, da solidez e da brevidade. Esses livros devem expor os contetdos de
modo familiar, para que os alunos possam compreendé-los, mesmo sem a presenca
do professor. Aqui, talvez esteja o ponto mais significativo da proposta comeniana.
Todo o espirito da modernidade parece contido nesse unico principio. As leis que
balizam o pensamento de Coménio sdo as mesmas que regulam o funcionamento da
sociedade burguesa. Os livros textos, mais tarde qualificados como “didaticos”,
atendem perfeitamente as motivacGes que emanam dessas leis. Ddo ao trabalho do
ensino a brevidade que o tempo recomendava. Organizam o ensino escolar numa
base completamente nova, negando a base dada pela sociedade medieval, porque
quebra o monopdlio da Igreja Catdlica sobre a educagdo, ao subtrair do professor o

controle na atividade do ensino.

O manual didatico continua sendo, como evidencia Alves (1998), o
instrumento fundamental do trabalho didatico. Suas caracteristicas historicas
principais, bem como o seu significado politico sdo discutidos com propriedade pelo

autor.

Do exposto, depreende-se facilmente a influéncia da obra comeniana na
pedagogia ou ensino modernos. Muitos outros aspectos podem ser destacados da
obra deste destacado pensador do século XVII. Contudo, como ao presente estudo
interessa o trabalho do professor, buscou-se a selecdo dos pontos pertinentes a este

assunto.

A preocupacao fundamental desse capitulo foi entender a organizagao do
trabalho do professor na sua origem. O pressuposto é o de que o trabalho didatico,
como toda produgdo humana, é histérico. Portanto, sua forma de ser, ou sua
“qualidade” s6 pode ser entendida se considerada no processo do seu

desenvolvimento.
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Na linha do desenvolvimento da escola moderna, muitas etapas podem
ser distinguidas. Tratar de cada uma delas é algo que extrapola os limites da
investigacdo aqui proposta. Para efeito do entendimento aqui pretendido, considera-
se suficiente a compreensdo das linhas caracteristicas fundamentais do trabalho do
professor, tal como ele se realiza no interior da escola, segundo a proposta pensada
por um de seus pedagogos precursores, Jodo Amos Coménio.



CONSIDERACOES FINAIS

O estudo aqui realizado, procurou compreender o discurso oficial sobre a
qualificacdo profissional do professor da educacdo basica, por meio da analise dos
documentos produzidos pelo Estado, bem como o discurso académico através do
estudo dos artigos da Revista Educacdo & Sociedade editada pelo
CEDES,UNICAMP, na década de 1990.

Na andlise do discurso oficial priorizaram-se os planos e programas
executados pelos Governos Federal e Estadual, por considera-los expressivos do
discurso oficial aplicado a problematica da formacdo do professor da educacgédo
basica. Como fica claro na pesquisa realizada, em quaisquer dos niveis da atuacéo
governamental, o discurso da qualificacdo do professor conserva 0 mesmo tom, néo
muda de forma e, tampouco, de conteldo. Na concepcdo dominante no discurso, a
“qualificacdo do professor” pode redimir a escola publica do seu fracasso

evidenciado, geralmente, pelos dados estatisticos de evasao e repeténcia.

Por esta razdo, o discurso oficial insiste em considerar a “qualificacao”
como algo necessério. Mesmo diante da evidente ineficicia dos programas e planos
postos em execucdo pelo Estado, os governos continuam investindo somas cada vez
mais significativas dos recursos publicos destinados ao financiamento do setor
educacional, com novos e mais sofisticados projetos de qualificagdo. Alimentam um

organismo em coma.

Os resultados produzidos pelas agOes governamentais, no campo da
qualificacdo do professor, como demonstram o0s relatérios dos programas
desenvolvidos pela Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul, ndo
transformaram o quadro sombrio da educacéo publica. Atesta esse fato a perenidade
dos programas. A duragdo dos mesmos nunca extrapola os limites de uma gestéo
governamental. N&o ha solucdo de continuidade. Os programas s@o substituidos ao
sabor das circunstancias politicas, sem que iSso pareca representar qualquer prejuizo

ao funcionamento do sistema educacional.
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O discurso produzido no ambito da academia, conforme estudo
desenvolvido no Terceiro Capitulo, também enfatiza a qualificacdo profissional do
professor da educacdo basica, como um elemento importante para tirar a escola
contemporanea do caos em que ela se encontra. Ainda que, fazendo a critica aos
programas e projetos de qualificacdo docente empreendidos pelo Estado, os autores,
dos artigos da Revista analisados, véo destacar o papel da universidade como o locus
privilegiado de formacdo do professor. Para os pesquisadores da academia, a
formacéo inicial oferecida pelas instituicGes universitarias deve estar articulada a
formacdo continuada, a fim de assegurar a solidez tedrico-pratica da formacdo

inicial.

A dissertacdo procurou demonstrar a inconsisténcia do discurso oficial.
Mesmo estando aplicado ao trabalho do professor da escola publica moderna, o
discurso ignora a organizagio do trabalho didatico no seu movimento historico. E
como se, para o discurso, a forma vigente do trabalho didatico fosse a mesma desde
sempre; algo “natural”. Nao se discute, no plano do discurso, a natureza do trabalho
que o professor realiza: sua origem historica, 0s meios e instrumentos que utiliza, o
modo pelo qual opera, etc. Sdo estes elementos que informam a qualidade do
trabalho que é proprio do professor moderno, entendido o termo “qualidade” com o
significado que se lhe quis dar neste texto, qual seja, o de correspondente a
“substancia” ou a “natureza”. Assim, pode-se dizer que a qualidade ou a substancia
do trabalho na sociedade capitalista é distinta da qualidade do trabalho realizado no
interior da forma feudal, por exemplo. Se o trabalho na sociedade capitalista, por
forga dos efeitos da divisdo do trabalho, tende a “simplificagdo”, pode-se dizer que é

da qualidade deste trabalho ser “simples”.

Por considerar o entendimento da qualidade do trabalho didatico que é
proprio a escola moderna algo fundamental & discussdo do problema da qualificacéo,
a dissertacdo avanga para além daquilo que poderia ser considerado o limite do tema
escolhido. E este o sentido das consideragdes tedricas que, no dltimo Capitulo, sdo
feitas acerca dos determinantes histéricos que produziram a escola moderna e 0

professor que Ihe corresponde.
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O discurso oficial, por passar ao largo dessas questdes, ndo percebe as
limitagdes do trabalho do professor da educacdo basica, na forma vigente hoje. Esse
aspecto confere ao discurso governamental um carater conservador, expresso pela
vontade de aperfeicoar uma forma de trabalho que parece ter esgotado suas
possibilidades. Considerando isso tudo, é que, como tese, se afirma, neste estudo, ser
a qualidade do trabalho do professor, tal como ele se d& na escola dos dias de hoje, a
qualidade possivel. O que isto quer dizer? Quer dizer que ndo cabe falar em “mais”
ou “menos” qualificagdo do trabalho do professor. “Bem” ou “mal” esta ¢ a forma
de trabalho que a sociedade capitalista produz e reproduz. Importa saber se esta
forma condiz ou ndo com as necessidades do tempo presente. Isto é que pode
permitir entender a razdo pela qual, mesmo ndo resultando na mudanca desejada, se
continue, nas esferas estatal e académica, como revela o discurso, a insistir na

qualificacéo profissional.

Porém, tanto para o discurso governamental, como para 0s estudiosos da
area, a qualificacdo do trabalho constitui, nos dias de hoje, uma demanda efetiva
para o0 conjunto dos trabalhadores. Com uma diferenca. No caso do professor da
educacao basica, para justificar a demanda, governos e pesquisadores da matéria
explicam-na, com énfase num ou noutro, com dois argumentos. Ora, consideram a
qualificacdo importante para a melhoria da qualidade da educacéo, porque reputam o
professor a peca chave do sistema educacional; ora, consideram a qualificacéo
necessaria por forca das mudangas ocorridas no processo produtivo, que,
“reestruturado”, mudaria as rela¢des de trabalho, passando a exigir uma mao de obra

mais qualificada.

Motivado por essa concepcgdo e, instigado por solicitagdes de toda
espeécie, o Estado vai multiplicar as politicas de trabalho e de educacdo, os orgaos e
as instituicdes ocupadas com “qualificagdo profissional”. Nas Secretarias de
Educagdo, tornou-se comum haver divisGes especificas para cuidar especialmente da
formacéo de recursos humanos. A cada ano, elevam-se os recursos destinados para a
execucdo de planos, programas e projetos de capacitacdo docente Do ponto de vista

das politicas publicas de educacdo, ndo hd quem deixe de propor a “qualificagdo
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profissional” como uma meta prioritaria. Estados e municipios se empenham em
garantir junto aos agentes financiadores 0s recursos necessarios para viabilizar as
suas acdes de qualificacdo. Uma verdadeira rede de trabalho foi, nos altimos anos,
sobretudo na década de 90, sendo constituida para sustentar as iniciativas do Estado
neste campo. Um exemplo elucidativo é dado pelo préprio Ministério da Educacéo,
com a politica intitulada de “Parametros em A¢ao”, implementada em todo o pais a

partir de 1999.7°

A existéncia dessa rede parece mesmo confirmar a tese do “parasitismo”
concebida por Lénin no inicio do século XX. Para o autor russo o fenémeno do
parasitismo € proprio da fase em que a sociedade capitalista, para conservar sua
estrutura, tem que negar a “concorréncia”. Parte substantiva da riqueza produzida ¢
carreada para atividades ndo produtivas (ou ndo realizadoras de mais-valia). 1sso
explica a expansdo sem medida do Estado capitalista no século XX, pois &,
sobretudo por meio do Estado, que as atividades parasitarias serdo promovidas. Com
a grande exclusdo de trabalhadores do sistema produtivo, um traco caracteristico que
acompanha o desenvolvimento da maquinaria moderna, baseado na incorporagédo
constante de tecnologia, o Estado assume a funcdo de abrigar as vitimas desta
exclusdo; a forma de amparo privilegiada é a reabsor¢cdo dos desempregados, com a

ocupacdo dos mesmos em funcBes improdutivas.

E nessa perspectiva que Alves, de forma muito apropriada, interpreta a
expansao do sistema escolar publico na sociedade contemporanea. Para o autor, é no
quadro das novas fungbes conferidas ao Estado, que a expansdo da escola deve ser
entendida. Essa mesma explicacdo parece ser pertinente ao caso do surgimento e
expansdo crescente de redes de trabalho como as que sustentam as politicas de

qualificacdo do professor. O assunto, porém, € tema para uma outra pesquisa.

6 Segundo o Ministro da Educacdo Paulo Renato Souza o “projeto Pardmetros em Agdo tem como
propdsito apoiar e incentivar o desenvolvimento profissional de professores e especialistas em
educacdo, de forma articulada com a implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil e para a Educacdo Indigena e da
Proposta Curricular para a Educagio de Jovens e Adultos.” A idéia central dos Pardmetros em Acdo é
sobretudo aprofundar os estudos dos Referenciais Curriculares elaborados pelo MEC. C.f. Educacéo
Infantil: Parametros em Acdo. Programa de desenvolvimento profissional continuado. Ministério da
Educacdo/Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia, 1999, p. 3
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QUADRO DOS ARTIGOS ANALISADOS
REVISTA EDUCACAO & SOCIEDADE/CEDES/UNICAMP
PERIODO: 1990-1999

AUTOR

ARTIGO

INSTITUICAO

REVISTAE &S

(ano; data; n.; p.)

MARKERT, Werner

Novas formas de trabalho
e de cooperacdo na
empresa: possibilidades de
formacéo do individuo e
desenvolvimento de
competéncia de formacao
do ambiente

Universidade de
Frankfurt; UFRJ (prof.
visitante)

XI; agosto/1990; 36;
13-30

PAIVA, Vanilda

Producéo, qualificacdo e
curriculos

UFRJ; IEI

XI; dezembro/1990; 37;
37-47

MAHNKOPT, Birgit

Em direcdo a uma
modernizag&o de politica
sindical centrada na
qualificacdo

Wissenschaftszentrum
Berlim

Fur Sozialforschung

XII; abril/1991; 38;
9-18

LEITE, Marcia de Paula

A interseccédo da
sociologia do trabalho e da
educagéo

Decisae/FE/UNICAMP

XIII; abril/1992; 41;
15-20

NEVES, Magda de Organizacéo do trabalho, | UFMG XIII; abril/1992; 41;
Almeida e LE VEN, inovac@es tecnologicas e 51-72
Michel resposta sindical na
inddstria microeletrénica:
estudo de caso em Minas
Gerais
FERREIRA, José Artur | Qualificagdo e resposta Cedeplar/UFMG XI1; abril/1992; 41;
dos Santos dos trabalhadores frente a 73-95
modernizacdo tecnoldgica
(o caso de uma empresa
siderurgica)
FARTES, Vera Lucia Trabalho-educacédo: novos | FE/UFB XI11; abril/1992; 41;

Bueno

paradigmas para uma
antiga relagdo?

96-100
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LEITE, Marcia de Paula

Novas formas de gestdo da
mao-de-obra e sistemas

Decisae/FE/UNICAMP
Labor/Instituto Eder

XIV; agosto/1993; 45;
190-210

participativos: uma Sader e CEDES
tendéncia a
democratizagao das
relacBes de trabalho?
CASTRO, Nadya Qualificacdo, qualidades e | UFB XIV; agosto/1993; 45;

Aradjo

classificagdes

211-224

GITAHY, Leda e
RABELO, Flavio

Educacéo e
desenvolvimento
tecnoldgico: o caso da
indUstria de autopecas

DPCT/IG/UNICAMP

XIV; agosto/1993; 45;
225-251

POSTHUMA, Anne

Reestruturacdo e
qualificagdo numa empresa
de autopecas: um passo
aquém das intencles

Labor — Instituto Eder
Sader

XIV; agosto/1993; 45;
252-267

declaradas
LIEDKE, Elida Rubini e | Inova¢fes na organizacdo |UFRS XIV; agosto/1993; 45;
SILVA, Lorena do processo de trabalho e 278-296
Holzmann da relacdes de género
SHIROMA, Eneida Oto | Sistema educacional e FE/UNICAMP XIV; agosto/1993; 45;

modernizagao tecnoldgica:
0 caso do Japdo

297-308

PAIVA, Vanilda

O novo paradigma de
desenvolvimento:
educacéo, cidadania e
trabalho

UFRJ (professora
aposentada)

XIV; agosto/1993; 45;
309-326

MARKERT, Werner

“Lean Production” — uma
revolucéo da forma de
producdo capitalista? A
discussdo alema e
internacional, sua
implementagdo no Brasil e
consequéncias para a
formacdo profissional

FE/UFRJ (professor
visitante)

XV; dezembro/1994;
49; 362-390

KAWAMURA, Lili Qualificagdo de FE/UNICAMP XV; dezembro/1994;
Katsuco trabalhadores brasileiros 49: 391-410

no processo de trabalho no

Japao
CASTILLO, Juan José e | La cualificacién del Universidad XVI; abril/1995; 50;

SANTOS, Maximiano

trabajo y los distritos
industriales

Complutense/Espanha

44-69
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PAIVA, Vanilda Inovag&o tecnologica e UFRJ XVI; abril/1995; 50;
qualificacdo PUC/SP 70-92
BARONE, Rosa Elisa e |“Canteiro escola” —uma PUC/SP XVI; dezembro/1995;

LETELIER G. Maria
Eugénia

resposta da indUstria da
construcéo no contexto
produtivo atual

Universidade Catolica
do Chile

52; 446-473

MARKERT, Werner

Trabalho, formacéo do
homem, politecnia

Desenvolvendo
pesquisa na Alemanha

XVII; agosto/1996; 55;
220-237

FRANZOI, Naira
Lisboa

A fébrica vista pelos
trabalhadores: do outro
lado da modernidade

Pesquisadora do
CEDES/ UNICAMP

XVII; dezembro/1996;
56; 476-501

CASTILLO, Noela Alguns questionamentos | UNICAMP XVIII; abril/1997; 58;
Invernizzi sobre a hipdtese da 54-83
requalificacdo do trabalho
FERRETTI, Celso Jodo |Formacéo profissional e PUC/SP XVIII; agosto/1997; 59;
reforma do ensino técnico | Fundacéo Carlos 225-269
no Brasil: anos 90 Chagas
BARRETO, Elba Capacitacdo a distancia de | FE/USP XVIII; agosto/1997; 59;
Siqueira de Sa professores do ensino Fundagdo Carlos 308-329
fundamental no Brasil Chagas
DESAULNIERS, Julieta | Formag&o, competénciae | IFCH/RS XVIII; dezembro/1997;
Beatriz Ramos cidadania PUCRS 60; 51-63
SHIROMA, Eneida Oto | Qualificacéo e UFSC XVIII; dezembro/1997;
e CAMPOS, Roselane | reestruturacdo produtiva: 61/Especial; 13-35
Fatima um balanco das pesquisas
em educagéo
CASTRO, Nadya Qualificagdo e UFB XVIII; dezembro/1997;
Araljo reestruturacao das relacdes 61/Especial; 36-63
industriais: uma moeda-de-
troca?
LOMBARDI, Maria Reestruturagéo produtiva e | FE/UNICAMP XVIII; dezembro/1997;
Rosa condicbes de trabalho: 61/Especial; 64-87
percepcdes dos
trabalhadores
GAZZANA, Raquel da | Trabalho feminino na UFRS XVIII; dezembro/1997;
Silva indUstria do vestuario Especial/61; 88-109
LARANGEIRA, Sénia | Reestruturagdo produtiva | UFRS XVIII; dezembro/1997;

M. G.

no setor bancério: a
realidade dos anos 90

61/ Especial; 110-138
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ALMEIDA, Marilis
Lemos de

Comércio: perfil,

reestruturacao e tendéncias

UFRS

XVIII; dezembro/1997;
61/Especial; 139-158

GITAHY, Leda; Reconfigurando as redes | DPCT/IG/UNICAMP | XVIII; dezembro/1997;
CUNHA, Adriana institucionais: relacdes IE/JUNICAMP 61/Especial; 159-186
Marques da e RACHID, |interfirmas, trabalho e DEP/UFSCAR
Alessandra educacdo na inddstria de

linha branca
BRISOLLA, Sandra; As relagdes universidade- | UNICAMP XVI1II; dezembro/1997;
CORDER, Solange; empresa-governo: um 61/Especial; 187-209
GOMES, Erasmo e estudo sobre a
MELLO, Débora Universidade Estadual de

Campinas (UNICAMP)
KUENZER, Acacia A formacéo de educadores | UFPR XI1X; agosto/1998; 63;

Zeneida

no contexto das mudancas

no mundo do trabalho:
novos desafios para as
faculdades de educagéo

105-125

MANFREDI, Silvia
Maria

Trabalho, qualificagédo e

competéncia profissional —
das dimensdes conceituais

e politicas

CEDES/UNICAMP

XIX; setembro/1998;
64/Especial; 13-49

MEGHNAGI, Saul

A competéncia

profissional como tema de

pesquisa

ISF — Istituto Suepriore
per la Formazione,
Roma, ltalia

XI1X; setembro/1998;
64/Especial; 50-86

DUBAR, Claude

A sociologia do trabalho
frente a qualificacdo e a
competéncia

Université de Versailes,
Franca

XI1X; setembro/1998;
64/Especial; 87-103

LUCIO, Clemente Ganz | Experiéncia de elaboracdo | Dieese XI1X; setembro/1998;
e SOCHACZEWSKI, negociada de uma politica | USP 64/Especial;104-129
Suzanna de formacao profissional

ROSA, Maria Inés Do governo dos homens: | FE/ UNICAMP XI1X; setembro/1998;

“novas responsabilidades”
do trabalhador e acesso aos

conhecimentos

64/Especial; 130-147

MARKERT, Werner

Trabalho em grupo nas

empresas alemas: um novo
modelo de producéo e uma

proposta conceitual de
formacéo profissional

Desenvolvendo
pesquisa na Alemanha

XIX; setembro/1998;
64/Especial; 148-161

SCHWARTZ, Yves

Os ingredientes da

competéncia: um exercicio

necessario para uma
questdo insolavel

Université de Provence,
Franca

XIX; dezembro/1998;
65; 101-139
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TANGUY, Lucie

Do sistema educativo ao
emprego. Formacdo: um
bem universal?

Universidade Paris X,
Franca

XX; agosto/1999; 67;
48- 69

FREITAS, Helena Costa
Lopes de

A reforma do ensino
superior no campo da
formacéo dos profissionais
da educacdo bésica: as
politicas educacionais e 0
movimento dos educadores

FE/UNICAMP
ANFOPE (Presidente)

XX; dezembro/1999;
68/Especial; 17-44

MELO, Maria Teresa
Leitdo de

Programas oficiais para
formacdo dos professores
da educacéo bésica

CNTE (Secretaria de
Assuntos Educacionais)

XX; dezembro/1999;
68/Especial; 45-60

KISHIMOTO, Tizuko
Morchida

Politica de formacdo
profissional para a
educacdo infantil:
pedagogia e normal
superior

FE/USP
SESU/MEC (1998-
2000)

XX; dezembro/1999;
68/Especial; 61-79

BRZEZINSKI, Iria

Embates na definicdo das

Universidade Catolica

XX; dezembro/1999;

politicas de formacdo de | de Goias (UCG) 68/Especial; 80-108
professores para a atuagao
multidisciplinar nos anos
iniciais do ensino
fundamental: respeito a
cidadania ou disputa pelo
poder?
PEREIRA, Julio Emilio | As licenciaturas e as novas | UFMG XX; dezembro/1999;
Diniz politicas educacionais para 68/Especial; 109-125
a formacdo docente
CAMPOS, Maria Malta | A formacéo de professores | PUC/SP XX; dezembro/1999;
para criancas de 0 a 10 Fundacéo Carlos 68/Especial; 126-142
anos: modelos em debate | Chagas
ARROYO, Miguel G. Ciclos de desenvolvimento | UFMG XX; dezembro/1999;
humano e formagéo de 68/Especial; 143-162
educadores
KUENZER, Acacia As politicas de formagéo: a | UFPR XX; dezembro/1999;

Zeneida

constituicdo da identidade
do professor sobrante

68/Especial; 163-183

RIBEIRO, Vera
Masagao

A formacéo de educadores
e a constituicdo da
educacéo de jovens e
adultos como campo
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