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Dedico esta tese a escola brasileira, que, mesmo administrada,
pressionada por uma ampliagdo da Educacdo Bdasica que a afunda na
pseudoformagdo, ainda mantém vivas fagulhas de emancipagao.
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RESUMO

A presente tese, pautada na Teoria Critica, especialmente a de T. W. Adorno, tem por objeto a
politica de ampliacdo da Educagdo Basica no Brasil ao longo das ultimas quatro décadas,
discutindo, fundamentalmente, como essa politica impulsionou, no periodo, uma escola cada
vez mais administrada. Desvendar a esséncia social dessa ampliagdo foi o objetivo central, que
se desdobrou em relacionar suas contradigdes; capturar suas consequéncias sobre a organizagao
escolar, o conhecimento e o pensamento na escola e o trabalho docente, aqui entendido no
sentido amplo, ndo circunscrito ao do professor; e verificar como essas consequéncias se
projetam na docéncia. Como resposta provisoria, o projeto se apoiou na hipdtese de que, no
contexto de uma sociedade cada vez mais administrada, a ampliacdo da Educagdo Basica
estimulou uma escola também administrada, que responde a 16gica econdmica determinante de
interesses publicos e privados e perpetua a pseudoformagdo. A metodologia utilizada se
apropriou dos encontros possiveis entre a teoria critica € a hermenéutica, notadamente a de
Gadamer, para interpretar uma op¢ao de levantamento bibliografico diferenciada, que, em vez
de se voltar para teses, dissertagdes e artigos com o mesmo tema, capturou visdes relevantes
em pesquisas sobre politicas especificas no universo da Educaciao Basica que abordam limites
e possibilidades dos curriculos, do tempo escolar, das politicas de controle e da avaliagdo, entre
outros temas, € em oito entrevistas abertas com docentes em diferentes fungdes no sistema
educacional que vivenciaram pelo menos uma das décadas em estudo na Educagdo Basica.
Recorreu-se, além disso, a alguma andlise documental para estabelecer relagdes entre as
diretivas dos organismos internacionais ¢ os documentos centrais de politica educacional nas
diferentes décadas, o que permitiu identificar resultados que confirmam o carater administrado
da Educagdo Basica em consequéncia da politica de amplia¢ao para todos sob a orientagdo de
uma légica instrumental.

Palavras-chave: Sociedade Administrada. Escola Administrada. Docéncia Administrada.

Politica da Amplia¢do da Educacdo Bésica no Brasil. Teoria Critica.



ABSTRACT

The object of this thesis, based on the Critical Theory, especially that of TW Adorno, is the
policy of expanding the Basic Education in Brazil over the last four decades, discussing,
fundamentally, how this policy drove, along this period, an increasingly managed school.
Unveiling the social essence of this expansion was the central objective, which unfolded in
relating its contradictions; capturing their consequences on school organization, knowledge and
thinking at school and educational work, here approached in a broad sense, not limited to
teaching itself; and to see how these consequences are projected in education. As a tentative
answer, the project was based on the hypothesis that, in the context of an increasingly managed
society, the expansion of the Basic Education system stimulated a school that is also managed
and responds to the economic logic that determines public and private interests and perpetuates
pseudo-education. The methodology employed appropriated the possible encounters between
critical theory and hermeneutics, notably that of Gadamer, to interpret a differentiated set of
bibliographic materials that does not focus on the interpretation of theses, dissertations and
articles with similar themes, but on research with relevant views on specific policies within the
Basic Education universe, dealing with limits and possibilities of curricula, school time, control
policies and evaluation, among other topics, and on eight open interviews with educators with
different roles in the system who experienced at least one of the decades under study in the
Basic Education. In addition, some documentary research was used to establish relations
between the directives of the international organisms and the central documents of educational
policy in the different decades, which allowed to identify results that confirm the administered
character of the Basic Education as a consequence of the policy of expansion for all under the
guidance of an instrumental logic.

Keywords: Managed Society. Managed School. Managed Education. Policy for the Expansion
of the Basic Education in Brazil. Critical Theory.



RESUMEN

La presente tesis, con base en la Teoria Critica, especialmente la de T. W. Adorno, tiene como
objeto la politica de ampliacion de la Educacion Basica en Brasil a lo largo de las Gltimas cuatro
décadas, discutiendo, fundamentalmente, coémo esa politica impuls6, durante ese periodo, una
escuela cada vez mas administrada. Desvendar la esencia social de esa ampliacion fue el
objetivo central, que se desdobl6 en relacionar sus contradicciones; capturar sus consecuencias
sobre la organizacion escolar, el conocimiento y el pensamiento en la escuela y el trabajo
docente, aqui entendido en el sentido amplio, no circunscrito al del profesor; y verificar como
esas consecuencias se proyectan en la docencia. Como respuesta provisoria, el proyecto se baso
en la hipdtesis de que, en el contexto de una sociedad cada vez mas administrada, la ampliacion
de la Educacion Bésica incentivé una escuela también administrada, que responde a la logica
econdmica determinante de intereses publicos y privados y perpetia la pseudoformacion. La
metodologia utilizada se apropidé de los encuentros posibles entre la teoria critica y la
hermenéutica, principalmente la de Gadamer, para interpretar una opcioén de levantamiento
bibliografico diferenciada que, en vez de buscar la interpretacion de tesis, disertaciones y
articulos con el mismo tema, capturd visiones relevantes en estudios sobre politicas especificas
en el universo de la Educacion Basica que abordan limites y posibilidades de los curriculos, del
tiempo escolar, de las politicas de control y de la evaluacion, entre otros temas, y en ocho
entrevistas abiertas con docentes en diferentes funciones en el sistema educativo que
experimentaron al menos una de las décadas en estudio en la Escuela Bésica. Ademas, se
recurrio a un estudio documental para establecer relaciones entre las direcciones de los
organismos internacionales y los documentos centrales de politica educacional en las diferentes
décadas, lo que permitié identificar resultados que confirman el caracter administrado de la
Educacion Bésica como consecuencia de la politica de ampliacion para todos bajo la orientacion
de una logica instrumental.

Palabras clave: Sociedad Administrada. Escuela Administrada. Docencia Administrada.

Politica de la Ampliacion de la Educacion Bésica en Brasil. Teoria Critica
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INTRODUCAO

O presente estudo académico foi regido pelo principio de que “[...] nem tudo ocorre de
modo tao gradual e mediado, sem lacunas...” (ADORNO, 2008, p. 51), por isso, buscou-se a
interpretacdo do objeto avocado: a politica de ampliagdo da Educagio Basica' no Brasil nas
Giltimas quatro décadas’.

Tendo em vista que o objeto so6 pode ser pensado pelo sujeito, porém inexistente sem a
mediacao daquele, iluminar a politica de ampliagdo da Educagdo Basica nas tltimas quatro
décadas, compreendendo-a nos entremeios da sociedade administrada® ¢ acreditar que o objeto
em si ¢ mudo, mas, pesquisado, pode se revelar, ndo para sufocar a compreensdo das
subjetividades de seus sujeitos, mas, ao contrario, para percebé-las objetivadas, ultrapassando,
assim, os moldes da ideologia, aquela “[...] que tenta nos iludir escondendo o fato de que nao
ha mais vida”. (ADORNO, 1992, p. 7.)

Como para produzir uma interpretacdo do real a partir da dialética negativa*é preciso
reafirmar o contraditério tecido social para negé-lo como possibilidade Unica e, ultrapassando
o ambito do que ja esta estabelecido, de modo a focalizar a producdo das determinagdes sociais
em continua mudanga, optou-se pelo referencial da Teoria Critica.

A pesquisa foi incitada pelas questoes: Como se deu a politica de ampliacdo da
Educagdo Basica, nas ultimas quatro décadas? Quais as consequéncias dessa ampliagdo sobre
a organizagdo escolar, o conhecimento e o pensamento, na escola e no trabalho docente? Que
fagulhas de emancipagao estdo presentes no cenario educacional atual resultante desse processo
de ampliagdo da Educacao Basica?

Geradas como respostas provisorias foram levantadas como hipdteses que: no contexto

de uma sociedade cada vez mais administrada, a ampliacdo da Educagdo Basica nas ultimas

' A Educagdo Bdasica aqui considerada tem énfase no Ensino Fundamental, nivel que foi, efetivamente
universalizado, embora na década em curso, a educagao infantil esteja se tornando prioritaria, afora a creche, cuja
oferta ndo atinge as necessidades da populagdo, bem como ha investimento na ampliagdo do Ensino Médio.

2 No desenho da presente pesquisa se optou por utilizar a década como elemento temporal demarcador da politica
de ampliagdo da Educagdo Basica para ndo sucumbir a simplicagdo das politicas publicas as governamentais que
oscilam “[...] de acordo com as posi¢des politicas assumidas, as composi¢des partidarias e outros fatores
intervenientes dessas relagdes” como argumenta Dalila Andrade Oliveira (2004).

3 Sociedade Administrada aqui apontada como aquela que se encontra dominada pela ldgica do capital, pelo
primado da economia, transfigurada em mera técnica administrativa, numa racionalidade formal e fetichista do
mundo produtivo, burocratico e instrumental.

4 Dialética Negativa é expressdo de Adorno (2009) que aponta o detectar na historia recente elementos singulares,
por meio da autorreflexdo critica a partir de um diagnostico de época, um exercicio do pensamento voltado contra
a pretensao da dialética idealista de procurar a totalidade da experiéncia pela apreensdo conceitual e da dialética
materialista de realizar na historia a identidade entre sujeito e objeto. visa a ndo-identidade entre coisa e
pensamento, para além do conceito, na justaposi¢do conceitual em constelacdes para iluminar o objeto (com base
em GATTI, L. Exercicios do pensamento. In: Revista Novos estudos. Sdo Paulo: — CEBRAP, n.85, 2009).
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quatro décadas impulsionou uma escola administrada que responde a logica econdmica e
perpetua a pseudoformacdo ® no espago escolar; essa escola administrada trouxe para a
institui¢ao escolar uma contradi¢do entre a simplificagdo e o aumento de sua complexidade , de
frente para as novas demandas que a colocam como agéncia de politicas sociais de modo a
diluir seus contetidos, fragmentar suas praticas sociais, rever seu papel de promotora do
conhecimento e do pensamento e deslocar o trabalho docente® para uma forma alienada e
proletarizada, voltado a adaptacdo; apesar da ampliacao ter alargado a escola e a docéncia
administradas € possivel visualizar fagulhas de emancipag¢ao que podem fazer avangar uma
escola voltada a formagao cultural.

O objetivo da pesquisa foi desvendar a esséncia social da amplia¢do da Educacdo Basica
no Brasil nas ultimas quatro décadas e, a partir desse desvendamento, relacionar as contradigdes
na politica de ampliagdo do acesso a Educacao Basica no periodo, de modo a capturar suas
consequéncias e verificar como se projetam na escola e na docéncia.

No encontro metodologico da Teoria Critica com a hermenéutica de Gadamer’, a
incursdo na teméatica conduziu para um levantamento bibliografico com um desenho inesperado
que, ndo segue a ldgica de absorver o que tem sido pesquisado, teses, dissertacdes e artigos com
0 mesmo tema, mas captura informagdes relevantes num campo de pesquisas sobre politicas
especificas, etapas ou modalidades de ensino dentro do universo da Educacdo Bésica, que
adentram o estudo da escola e da docéncia, olham limites e possibilidades.

Recorreu-se, além disso, a uma pesquisa documental basica que permitiu estabelecer
relacdo entre as diretivas dos documentos internacionais com os documentos centrais de politica
educacional brasileira, especialmente os planos nacionais aprovados nas diferentes décadas e
que replicam uma tendente simplifica¢do da escola, enquanto complexificam seu aparato.

Optou-se por discutir a politica em causa também com a audi¢ao dos sujeitos docentes
que atuaram profissionalmente ao longo das décadas em estudo, reelaborando, em entrevistas
livres a lembranca e o esquecimento da propria historia como fonte memorialistica que adentra
ao passado imerso no presente social, porque “[...] no fundo, tudo dependera do modo pelo qual

o passado seré referido no presente [...]” (ADORNO, 1995a, p.46).

5 Tradugdo possivel e frequente de “Halbbildung”, embora haja um debate linguistico conceitual entre os termos,
na medida em que alguns autores utilizam semiformagdo como formacdo incompleta, pela metade e outros
pseudoformacao, enfatizando uma falsa-formagao.

® Na pesquisa aqui proposta sdo sujeitos do trabalho docente todos os profissionais que atuam na escola,
independentemente da area de atuagdo: sala de aula, gestdo, coordenacao ou outro.

7 Hans-Georg Gadamer; Marburgo,11 de fevereiro de 1900—Heidelberg, 13 de margo de 2002. é considerado o
fundador da hermenéutica contemporanea, filosofia da compreensdo por meio da interpretagao de textos, o que o
filésofo descreveria mais tarde como "um método de interpretagdo, mas também da elucidagdo da existéncia" In
https://www.publico.pt/2002/03/14/culturaipsilon/noticia/morreu-o-filosofo-alemao-hansgeorg-gadamer-73484.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Marburgo
https://pt.wikipedia.org/wiki/11_de_fevereiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1900
https://pt.wikipedia.org/wiki/Heidelberg
https://pt.wikipedia.org/wiki/13_de_mar%C3%A7o
https://pt.wikipedia.org/wiki/2002
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Essa opg¢do vislumbrou captar os “[...] aspectos da individualidade e da identidade, que
se conflitam e se complementam na constituicio do homem contemporaneo” (ROGGERO,
2001, p.90) de modo a dissolver a rigidez do objeto fixado no aqui e agora, captando
experiéncias dos sujeitos.

Assim, a elaboragdo dos procedimentos, desde a coleta de dados, combinou elementos
reflexivos implicitos e a serem explicitados na analise hermenéutica das falas recolhidas e
seguiu a perspectiva de Gadamer (2011). Portanto, sem encadear categorias, a presente tese as
interpretou, justapondo elementos materiais e conceituais para ver o objeto de varios angulos,
numa categorizagao aberta interpretativa.

A discussdo, em cada capitulo, gravitou numa constelacdo de conceitos em torno da
pseudoformacdo (a adaptagdo, a autonomia, o avango € a regressao, a sociedade administrada,
o conhecimento ou a racionalidade instrumental) “[...]Jprodugdo social da sociedade em sua
forma determinada.”(MAAR, 2003, p. 471), fruto simultdneo da producao da sociedade ¢ da
formagao autogerada pelos homens que contrariou a razdo, fetichizou a subjetividade,
estimulou o adaptar-se, canalizou os interesses ao existente, refor¢ou a industria cultural como
eficaz mecanismo de controle na ilusoria sensacao de autonomia dos individuos.

O primeiro capitulo apresentou o embeber do objeto na revisao de literatura, destacando
a politica de ampliacdo da Educagdo Basica no Brasil nas ultimas quatro décadas como
propulsora de uma escola administrada nos documentos internacionais, nos planos, programas
ou acdes do Estado e nas pesquisas educacionais. Inicialmente se referenciou as tendéncias da
producdo académica educacional e seus dilemas ao longo das décadas em estudo para
contextualizar os textos incorporados, posteriormente, se apresentou década a década, pesquisas
em diferentes perspectivas, mas com estudos que perpassaram os programas, politicas e acdes
circunvizinhas a politica de ampliacdo da Educagao Bésica.

Mesmo diferenciadas entre si, essas pesquisas compuseram um histérico da politica de
ampliacao da Educacao Béasica. Foram se constelando, porque abordaram aspectos da politica
de ampliagdo da Educacdo Basica nas décadas em estudo, em um vai e volta de analises
multiplas, com vérios temas, referenciais, mas que apontam noés fulcrais (acesso, permanéncia,
qualidade, modalidades, tempos, resultados etc.) dessa politica.

Assim, foi possivel ndo s6 ouvir o eco das criticas gerais a escola nesse processo de
transformagao de suas fungdes, bem como absorver dessas varias produgdes académicas aquilo
que convergiu para a interpretacdo do objeto desta pesquisa com olhar critico sobre o trabalho

docente em sua fragmentagdo simultidnea as novas fungdes que a escola agregou.
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O segundo capitulo discutiu a entrevista como técnica para o desvendamento das
questdes elencadas em torno do objeto, na medida em que permitiu recolher percepgdes dos
sujeitos que emanaram de seus discursos cruzados para evidenciar suas visdes sobre a politica
de ampliagdo da Escola Basica. Em seguida, apresentou os resultados encontrados por meio
dessas entrevistas abertas, cujo roteiro inicial como semiestruturada foi abandonado diante do
fluxo discursivo que o tema suscitou nos entrevistados.

O terceiro capitulo enquadrou, a partir do referencial da teoria critica, a contraditéria
sociedade administrada, a escola e a atividade docente, também administradas, subjugadas por
engenhos de administragdo que tornam a produgdo escolar pasteurizada e a afasta de uma
experiéncia verdadeira.® . Ao longo do cenario temporal das quatro décadas foi caracterizada,
entre exigéncias internacionais e a a¢do do Estado brasileiro, essa sociedade como pano de
fundo para esvaziar a escola de sua fun¢ao proficua de emancipacao e assumi-la como mero
espaco socializador que, embora parte da adaptacdo social necessaria, acaba por conformar o
individuo ao tecido social, sob uma falsa configuracdo de formagao cultural, que difunde uma
gama de produtos disfar¢ados de escolarizacdo ou de programas de apoio social que a escola,
dissemina como se fosse o cerne de sua agao.

Foi, igualmente, observado, nesse percurso, como as questdes curriculares que
acompanham tal adaptagdo, simplificaram o conhecimento € o pensamento, absorvendo seu
carater instrumental que aborta o papel da instituigcdo escolar de ensinar. A docéncia foi
apresentada, década a década, como configurada em um crescente trabalho indiferenciado que
se proletarizou, inserido nas mudangas econdmicas. que flexibilizam suas atividades, num mar
de exigéncias difusas, de modo a impedi-las como fonte de consciéncia. Na sintese das décadas
se apontou fagulhas de emancipagdo potenciais de transformacgao da situagao indicada.

Nas consideragdes finais, foi retomado o caminho percorrido para indicar a possivel

contribuig¢do desta pesquisa e abrir novas veredas a serem pesquisadas.

8 “Na verdade, experiéncia é matéria da tradi¢do, tanto na vida privada quanto na coletiva. Forma-se menos com
dados isolados e rigorosamente fixados na memoria, do que com dados acumulados, e com frequéncia
inconscientes, que afluem & memoria [...] Erfahrung é o conhecimento obtido através de uma experiéncia que se
acumula, que se prolonga, que se desdobra, como numa viagem; o sujeito integrado numa comunidade dispde de
critérios que lhes permite sedimentar as coisas com o tempo.”(BENJAMIN, 1994, p.103)
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CAPITULO 1. UM HISTORICO CALEIDOSCOPIO

Para compreender a politica de ampliacao da Educagao Bésica no Brasil a partir do final
do Século XX, ¢ preciso situa-la nas malhas do capitalismo tardio, com contradi¢des, cada vez
mais aguda na paralela explosdo da produtividade e incorporacdo da tecnologia industrial, do
desigualdade e pobreza e da aceleracdo do desenvolvimento da industria cultural na pluralidade
de seus produtos. Assim localizada, essa politica se coloca no bojo da flexibilizacdo do mundo
do trabalho, atrelando a escolariza¢ao ao desenvolvimento economico ¢ social, no rastro das
diretivas que passam a ser emanadas de organismos internacionais.

A escola permaneceu instancia de destrui¢do do verdadeiro esclarecimento, da
capacidade criativa e da autonomia dos sujeitos, desvendamento o processo historico de
producao da educagdo como relacdo social de dominacdo que causa ‘“debilitacdo da
individualidade [como] aspecto gerador da intolerancia e do autoritarismo” (ZUIN, 2003, p.10).
Mas, se efetivou o aumento das oportunidades educacionais, mesmo sem as tornar formagao
verdadeira, o agraciamento da populagdo pelo bem escolar deu impressdo de igualdade,
enquanto transformou a escola em administrada para todos, com pseudoformagao generalizada.

Nesse cenario complexo, fez-se uma revisao da bibliografia que, elencou observagdes
que variados autores t€m feito desde os anos de 1980 até a década de em curso, sobre a tematica
em discussdo a partir de varios angulos, observando a ampliagdo como um todo e politicas

especificas que com ela contribuiram.

1.1 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO: RECORTES EM DIALOGO

Tendo como ponto de partida que a implementagao das politicas publicas representa um
conjunto de estratégias que derivam de opgdes estatais (PEREIRA; PEIXOTO, 2008)
configuradas no dinamico processo educacional, tomou-se um olhar critico sobre a conjuntura,
das produgdes académicas educacionais das quatro ultimas décadas no Brasil levantadas em
torno do objeto colocadas em didlogo.

Para encontrar os textos se experimentou varias referéncias eletronicas, cujas chamadas
foram programas, politicas e planos nas varias décadas, sem intencdo de listar ou descrever a
todos, destacando os que contornaram a politica de ampliacdo da Educagao Basica no Brasil e

a iluminaram de determinado angulo, de modo a fazer com que a pesquisadora fosse além da :

[...] mera descricdo, buscando realmente acrescentar algo a discussdo ja existente
sobre o assunto focalizado. Para isso ele terd que fazer um esforco de abstragdo,
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ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e relagoes que possibilitem a
proposi¢do de novas explicagdes e interpretagdes (LUDKE; ANDRE 1986, p.49).

Na confirmac¢ao de que nao ha uma s6 forma de produzir um levantamento das pesquisas
correlatas, tomou-se a direcao de fazer com que “[...] o passeio pelas teorias possa ser realizado
com pertinéncia, [no qual] as conversas e os confrontos teoricos possam ser levados a cabo”
(FARIA, 2012, p. 6) sem ortodoxias tedricas. O levantamento bibliografico recorta e faz uma
bricolagem de textos com diversas visdes de mundo, quadros tedricos ou empiricos diversos,
com diferentes graus de aproximagdo do objeto de estudo, mas, de alguma forma, discutindo
politicas publicas complementares.

Essa possibilidade de intercambio inclui o dissenso contraditério e plural, no qual as
tensdes se tornaram terreno fértil para aprofundar a historicidade do objeto de estudo, preceito
de uma abordagem critico-dialética que exige:

[...] de uma massa grande de informac¢des e uma extensdo maior delas [...] para
compreender as interrelagdes sociais e as dindmicas de tempos longos ¢é preciso

recuperar dados que permitam ver o movimento historico, a génese e a transformagao
dos fendmenos. (GAMBOA, 2007, p. 116).

Dessa forma, num amplo levantamento bibliografico “[...] entre o profundo e o
superficial, entre o concreto e o subjetivo, entre o real e outra possibilidade, em que reside a
compreensdo da realidade” (GAMBOA, 2007, p. 228), busca-se fonte em varios autores, sem
restringir um escopo ideoldgico ou colecionar andlises com as mesmas premissas conjuga linhas
divergentes para reflexdo critica sobre cada década estudada, seus avangos, regressdes e
incoeréncias no curso imparavel da ampliagao educacional.

A interpretagdo dos textos pesquisados transitou entre resultados embaragados com o
processos educacionais, ambos atraidos pelo objeto, a politica de ampliagdao da Educagdo Basica
nas Ultimas quatro décadas no Brasil. Representou exercicio de didlogo entre tendéncias da
producdo académica educacional durante o periodo pesquisado, relevando as preconcepgoes,
teorias prévias no ato de interpretar (GADAMER, 2011) e encarando os resultados como
passiveis de serem confrontados como possibilidade de resposta ao objetivo enunciado e a
hipotese que se langou.

Esse didlogo entre diferentes fontes criou e sepultou tradigdes, reportou para o conceito
de ideologia que passou a compor a constelacdo conceitual. Olhou-se os textos produzidos
como circunstanciados na ideologia que “[...] permeia e enlaga os terrenos mais reconditos, tais
como aqueles que dizem respeito principalmente as relagcdes afetivas e a propria esfera da

cultura” (PUCCI; ZUIN, 1993, p.54).
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Mas esse olhar considerou, ainda, que a diferenca entre ideologia e realidade
desapareceu, numa certa relacdo de duplicacdo, a ideologia se confunde com o real, aparéncia
tatuada na falsa consciéncia do individuo, que mesmo reconhecendo a reificagao de suas agoes,
continuaram a agir como sempre, numa espécie de automatismo; nao se trata de um joguete nas
maos de individuos ou classes, tampouco ocultacdo, mas uma falsa consciéncia social intrinseca
que tenta separar a producao espiritual da material, negando seus indicios utdpicos. Justificagao
do real, a ideologia ¢ elemento de sustentacao da administragao social sob comando da Industria
Cultural (HORKHEIMER; ADORNO, 1973), na sociedade e na escola administradas
contemporaneas.

Assim, nos textos foi se encontrando a “[...] contradicdo dialética [que] exprime
antagonismos reais que ndo ficam visiveis no interior do sistema logico-cientifico de
pensamento” (ADORNO, 1980, p.125), visto que a:

[...] ideologia ndo ¢ tudo; é possivel assumir um lugar que nos permita manter
distancia em relagdo a ela, mas esse lugar de onde se pode denunciar a ideologia tem
que permanecer vazio, ndo pode ser ocupado por nenhuma realidade positivamente

determinada; no momento em que cedemos a essa tentagdo, voltamos a
ideologia”(ZIZEK, 1996, p.23).

Essa abordagem consiste em orientar a leitura dos textos encontrados, valorizando-os
na sua singularidade, distinto de um mero ajuntamento textual, para além dos contetdos
objetivos e na relacdo sujeito-objeto que os implica mutuamente, sem neutralidade (NETTO,
2004) e os fez deparar com o objeto em especificidades e relagdes polvilhadas a sua volta,
indicando que a politica de ampliacdo da Educagdo Bésica em estudo, construiu-se em
contextos a cada década. Ao 1é-los, sob a luz da Teoria Critica e da Hermenéutica Filosofica de
Gadamer, estruturou-se um didlogo com os referenciais e, nessa compreensao mutua, admitiu-
se a possibilidade do inesperado:

[...] ler um texto hermeneuticamente, conforme Gadamer (2005), é considerar a
experiéncia de choque (ou estranhamento) que ele nos causa, percebendo as
diferencas no uso da linguagem e localizando-as historicamente, de modo que os

preconceitos sejam vistos, desconstruidos e/ou reconfigurados em um outro contexto.
(SIDI; CONTE, 2017, p. 1949).

De tal modo, se mantém distancia do “[...] dominio do pensamento objetivador que leva
o selo de uma subjetividade rigida, instrumentalizada com o propdsito de autoafirmagao”
(ROZEC, 2013, p. 116), mas ndo tornou o subjetivo fantoche da histdria e da tradi¢do, lhe da
mobilidade como revisdo integrativa que ampliou as possibilidades de concomitancias de
sentido sobre o objeto pesquisado na combinacdo de dados da literatura empirica e teorica,

penetrando na constelacdo conceitual de partida (ROHDEN; KUSSLER, 2016).
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No didlogo com os textos, guiado [...]Jpelo movimento antecipatério da pré-
compreensdo” (GADAMER, 2005, p. 293) que deixa lastros dos juizos prévios condicionados
pela finitude e historicidade humanas, interpreta-se o seu conteudo dos textos elencados em
“[...] circulos hermenéuticos entre o todo e as partes e por cada nexo textual, historicamente
definidos, estabelecem conversas com diferentes horizontes manifestos nos artigos, teses,
dissertagdes e registros documentais levantados, caminhando na fértil trilha da hermenéutica
filosofica no transbordar que “[...]determina a compreensao como um acontecer” (GADAMER,
1998, p. 477) porque:

A pessoa que tenta compreender um texto estd sempre projetando. Ela projeta um
significado para o texto como um todo tdo logo algum significado inicial emerja no
texto. O significado inicial s6 emerge porque a pessoa I1é o texto com expectativas
particulares em relagdo a um certo significado. A elaboragdo dessa projegdo, que ¢é
constantemente revisada conforme o que emerge ao se penetrar no significado, é a
compreensao do texto (GADAMER, 2005, p. 267).

Essa compreensdo dialogada pressupde que “[...] imerso em tradigdes, ligado
necessariamente ao passado, o homem esta sempre condicionado pelo mundo que o determina”
(ALMEIDA, 2010, p. 42), preso ao horizonte de uma determinada tradi¢do de sentido, que forja
a percep¢ao da histéria, na medida em que:

[...] todo entendimento do presente acontece a partir de um horizonte interconectado
com o passado, vislumbrando um futuro. Este ¢ o carater da tradi¢do em si: os diversos

modos de olhar o mundo sio feitos do passado, presente e futuro. (ARAUJO; PAZ;
MOREIRA, 2012, p.204).

No aprofundamento compreensivo, um horizonte antecipado situa o objeto e extraiu
“[...] aquilo que sempre esteve a disposicao e que ¢ desvelado [do objeto] pela compreensao.”
(LUCAS, 2007, p. 37), colocando-o em sua historicidade com visdo critica de totalidade na
qual os conceitos estdo inseridos, mas s existem na interagao entre sujeito e objeto inseridos
numa dada realidade historica (CARDOSO; SANTOS; ALLOUFA, 2013) que ndo se resume
ao conceitual, vai além na circularidade como perspectiva epistemologica que coloca na
contradi¢do o fundamental para a constru¢do do conhecer e do pensar.

Os circulos hermenéuticos criticos que se movimentam de modo concéntrico na analise
ndo linear dos textos correlatos para a elucidagdo do que foi pesquisado em cada década
traduziram “[...Jum acontecer que se da na historia do intérprete € no momento histérico em
que ele vive, sendo este momento, por sua vez, resultante de diversas camadas historicas que
se sobrepdem.” (ZANINI, 2006). Entre conceitos imanentes dos textos colocados sob tensao,
nos entremeios de possibilidades, o objeto se abre aos diversos diagndsticos de politicas

publicas que implicaram a ampliagdo em estudo.
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Iluminada, dessa forma, por elementos que, em outras circunstancias, aparecem
obscurecidos, a criagdo desse mosaico bibliografico dindmico e caleidoscopico permite ver o
objeto de diversos angulos, sem perder de vista seu caminho histérico que uniu a realidade e a
sua compreensao na critica historica na qual os textos interpretativos das politicas educacionais
foram produzidos, contida no intérprete, na realidade interpretada e no encontro com horizontes
temporais que se fundem no “[...]movimento intenso de leitura, releitura, revisitagao e reflexao
[...] e reinterpretando os textos continuamente “(D’ESPOSITO; NEVES, 2015).

O caminho percorrido contorna o risco do relativismo, na interpretagdo sempre aberta
darealidade como forma de conceber a verdade dentro de uma matiz consciente de sua finitude,
sua limitagdo linguistica, sem reduzir o outro ao eu (ROHDEN; KUSSLER, 2016 ), sem
pressupor um principio estatico de juizo de valor prévio, pelo contrario: estabelece uma
dinamica basilar de relagdo com o outro por meio do que had de comum, apreensao de si e do
outro pela singularidade permeada por construtos sociais comuns que permitem o didlogo e
realizam o principio ético de considerar a possibilidade de que o outro possa ter razao.

Os dados explicitados e interpretados das produgdes académicas que fundamentaram a
interpretacdo das quatro décadas exigiram uma leitura que estabelecesse didlogo com as
premissas da Teoria Critica, aprofundamento semelhante a uma presenga histérica do outro no
contexto da finitude e incompletude humanas (GADAMER, 1998) que fixou o olhar na
interpretagdo como algo vigente no contexto, por isso, ndo estanque.

Se toda a compreensao traz consigo a experiéncia humana e a interpretagdo que coloca
em movimento toda estrutura prévia do compreendido (SIDI; CONTE, 2017), na fusdo de
horizontes captada nos textos e contextos dos varios interpretes da educacio, apresentada de
modo, mais ou menos, aleatério, em torno das décadas estudadas, pretendeu permitir ao leitor
a tarefa de organizar essas referéncias circundantes ao objeto de estudo, desvelando momentos
criticos que constituiram o presente possivel na década em curso, com intencional
sistematizagdo assistematica, que recusa a identidade e penetra no real sem duplica-lo, mas, ao
contrario, revela o escondido em sua aparéncia ( FREDERICO, 2008), desnudando o contexto
da pesquisa, também administrada e a politica de ampliagcdo da Educacdo Basica no Brasil nas

ultimas quatro décadas.

9“0 conceito de horizonte deve aqui ser retido porque ele exprime a elevada amplitude de visdo que deve ter quem
compreende. Adquirir um horizonte significa aprender sempre a ver além do que estd proximo, demasiado
préximo, ndo para afastar o olhar, mas para melhor ver, num conjunto mais vasto e em proporgdes mais justas”
(GADAMER, 1998, p. 327).
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1.1.1 A produgdo académica educacional

A interpretagdo de que “[...] O primeiro imperativo metodolégico, definido pelo proprio
objeto, ¢, portanto, o de que a andlise critica s6 pode ser imanente” (COHN, 1998, p.12)
conduziu o olhar sobre a produgdo académica educacional nas ultimas quatro décadas, visando
dar elementos de contextualizacao dos textos escolhidos como fonte interpretativa, como dados
passiveis de discutir em torno da politica de ampliacdo da Educacdo Bésica, os programas e
politicas setoriais ou especificas, continuamente em coloquio com a Teoria Critica.

Na sociedade administrada pela Industria Cultural na contemporaneidade, na qual ha
dominagdo por meio do cardter adaptativo, da regressdo dos sentidos das massas, |...]
entorpecimento que debilita a relagdo humana sensivel com o mundo e transforma a experiéncia
em uma relacao residual da vida” (LOUREIRO, 2007, p. 13), tudo se vai tornando administrado
inclusive o pensamento.

Assim, a produgdo académica educacional, no contexto académico brasileiro das
ultimas quatro décadas, também vestiu a capa de administragdo do conhecimento, tendo seu
processo produtivo simplificado e acelerado, no entremeio do empobrecimento da atividade
intelectual.

Uma produgdo centrada na universidade que se desvinculou do objeto educagdo,
desprovida do encanto historicamente presente da formagdo cultural, presa ao feitico da
mercadoria, contraditoriamente valorizada no contexto da politica de amplia¢do da Educagao
Bésica no mesmo periodo, ora proxima de suas problematicas, ora distante de sua apropriagao,
sempre vinculada, direta ou indiretamente ao seu crescimento, como se interpretou a seguir.

O clima sociopolitico da década de 1980 influenciou a escolha pela pesquisa em politica
educacional, levando a priorizar temas como a relagdo entre educagdo e sociedade; a
participagdo; a autonomia escolar; o financiamento etc. Nesse periodo, houve aumento da
contestacdo das metodologias quantitativas como medida para compreender as dindmicas
educacionais em sua relagdo com a sociedade, a escola e o Estado e desenvolvimento das
qualitativas.

Defronte de legitimas aspiracdes populares, carregadas de denuncias, propostas e
reivindicagdes, a Educacdo Bésica foi absorvida como objeto para produzir conhecimentos e
debater propostas passiveis de incorporag¢do nas referidas politicas, criando um ambiente de
cooperacao entre o conhecimento tedrico e a acdo estatal e uma ponte com a pratica escolar

(GOERGEN, 1986).
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Dessa forma, a pesquisa avancou no frigir do referencial teérico em confronto com a
metodologia, na oposi¢do entre a pesquisa positivista e o paradigma qualitativo, na busca de
rigor, historicidade e estatuto epistemoldgico, mas esse avanco foi incipiente, porque calcado
na compreensao do objeto educagdo como constituido para além dos fatos educacionais

(KRAWCZYK, 2012):

[...]muitas pesquisas, sob a alega¢do de “dar voz” aos sujeitos ou de valorizar as
praticas, limitam-se a reproduzir falas e falas dos sujeitos, sem qualquer tentativa de
identificar regularidades, relagdes e categorias e/ou se servir de um instrumental
analitico capaz de organizar e dar sentido aos dados. (ALVES MAZZOTT]I, 2001, p.
43).

Os temas pesquisados se diversificaram; se nas décadas de 1960 e 1970 os estudos
priorizavam o impacto educacional sobre o desempenho dos sujeitos, o contexto e suas
variaveis, essa prioridade foi substituida nos anos de 1980 e as pesquisas passam a se fundar
em processos, a olhar para além dos fatores externos, para os internos da escola, o curriculo, o
cotidiano escolar, as interagdes sociais, a organiza¢ao do trabalho pedagogico, aprendizagem,
disciplina e avaliagdo, absortas em analises locais (ANDRE, 2001).

Na década de 1980, referendou-se, assim, uma aproximagdo entre o pesquisar € as
politicas educacionais, no intenso movimento da sociedade, dos docentes, dos estudantes e dos
pesquisadores em prol do ensino publico e da reorganizagdo educacional (XAVIER; RIBEIRO;
NORONHA, 1994), as discussoes sobre a pesquisa em educagdo penetraram os encontros de
educadores.

Houve crescente produgdo académica que questionou teorias, apesar de algumas
pesquisas permanecerem circunscritas a titulagdo como fonte curricular dos pesquisadores e
caracterizadas pela dispersdo e descontinuidade, sujeitas a “[...] febre de modismos que
aparecem de tempos em tempos na pesquisa educacional no Brasil, que dominam a cena”
(GOERGEN, 1986, p.10).

Nessa década foram realizadas mais pesquisas, o que ampliou a chances de relevancia,
de modo a superar o negativismo imobilista das décadas anteriores em contradicdo com os
anseios populares de ter mais e melhor educacdo e a investir na pesquisa empirica, que,
anteriormente era tida como conservadora e, se volta para a realidade escolar e sua relacdo com
a sociedade (GOERGEN, 1986).

Mas, de modo a limitar a atuacdo do pesquisador a técnica, a producdo da pesquisa

educacional tendeu a resumir o conhecimento produzido a certo perspectivismo tedrico ou
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subjetivismo, dada a “[...] pobreza tedrico-metodologica na abordagem dos temas” (ALVES-
MAZZOTTI, 2001, p. 40) entre debates superficiais sobre abordagens metodoldgicas.

Dessa forma, longe do resgatar da “[...] tomada de consciéncia do social [que]
proporciona ao conhecimento a objetividade que ele perde por descuido enquanto obedece as
forcas sociais que o governam, sem refletir sobre elas” (ADORNO, 1995a, p. 189), a pesquisa
educacional, por vezes, concorreu para identificar objetos a partir de conceitos logicos,
neutralizar contradi¢des pela transformacdo do ndo-idéntico em idéntico, eliminando
singularidades.

Além disso, a falta do aprofundamento na andlise epistemoldgica esvaziou parte das
pesquisas que apontavam o positivismo como vildo, sem efetivamente contesta-lo com
argumentos (LUNA, 1988), insinuando um conflito falso entre tendéncias metodologicas, cujas
diferencas nem sempre foram explicitadas e um debate fixado nas técnicas de pesquisa, sem a
“[...]necessaria discussdo a respeito da adequacdo de métodos qualitativos em relacdo a
captagdo de determinados fendmenos e processos desenvolveu uma caga as bruxas aos métodos
quantitativos, como se nao fossem indispensaveis. (LUNA, 1988, p. 74).

Numa complexa relagdo produgdo académica, acdo e mudanga, emergiu aparéncia,
porque a pesquisa ndo conseguiu negar o estabelecido ou construir um fluxo natural para novas
praticas educacionais; agora também seu objeto, oscilou em trazer novos conhecimentos,
semente para mudar e conservar a pratica existente e em fazer colidir a teoria e a pratica, na

fragil absorcao de aspectos metodologicos ndo aprofundados, gerando:

[...] observagdes casuisticas, sem parametros tedricos, a descri¢do do Obvio, a
elaboragdo pobre de observagdes de campo conduzidas com precariedade [numa]
insuficiente participacdo das instituicdes de ensino superior nos projetos de
desenvolvimento ou inovagdes do sistema educacional, bem como pouca utilizagdo
das pesquisas educacionais (GATTI, 2013, p. 31).

Na década de 1990, as iniciativas em pesquisa educacional se concentraram na esfera
governamental, imiscuidas com as reformas educacionais realizadas, num consenso entre
sociedade e do Estado na efetivacdo da politica publica de ampliacdo da Educacdo Bésica,
acordo construido desde o periodo pos-ditadura para a consolidagdo de interesses estatais e
internacionais e apoiado num fetichismo da escolarizagdo como fator para a inser¢ao do Brasil
no mercado mundial em reestruturagao.

O nuimero de pesquisas continuou a evoluir, dada a expansdo da pds-graduacdo, das
associagoes de pesquisadores que proliferaram e de centros de pesquisa fora da universidade,
voltados para diagnosticos de maior escala, com grande massa de dados quantitativos tratados

com recursos tecnologicos que “[...Jsuscitaram questionamentos sobre a natureza dos
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conhecimentos produzidos, sobre os critérios de julgamento dos trabalhos cientificos e sobre os
pressupostos dos métodos e técnicas” (ANDRE, 2001, p.51).

Em simultaneo, o perfil da pesquisa educacional abriu espago a novas abordagens com
propagacdo da metodologia de pesquisa-agdo ou investigagdo-acdo ', crescimento da
interdisciplinaridade, busca de bases explicativas multidimensionais (GATTI, 2001), mas se
observou que a mesma simplificagdo que foi tomando a Educacio Basica também se apresentou

na pesquisa, presa ao que as modas académicas ditavam, longe da partilha do conhecimento,

além de, muitas vezes, manter os estudos:

[...]restritos a uma situagdo muito especifica e de que a teorizag@o se encontra ausente
ou ¢ insuficiente para que possa ser aplicada ao estudo de situagdes semelhantes
resulta na pulverizagdo e na irrelevancia desses estudos (ALVES-MAZZOTTI, 2001,

p. 41).

Os relatos de experiéncias!! surgem como estudos descritivos para divulgar praticas
governamentais e/ou institucionais inovadoras e exitosas que, seguindo os pressupostos da
Reforma Educacional, se tornaram meng¢des para adog¢do. Os estudos comparados foram
reduzidos a constatagdo de convergéncias, pouco interpretados em seus contextos,
aproximagdes ¢ diferenciais e, muitas vezes, encomendados pelo Estado ou organismos
internacionais, impuseram, igualmente, modelos padronizados (CAMPOS, 2001).

A pesquisa educacional no Brasil dos anos de 2000, ainda num contexto de implantacao
de reformas educacionais consubstanciadas em orientagdes dos 6rgaos internacionais, carregou
os dilemas das décadas anteriores: ampla diversidade tematica sem clareza do significado de tal
amplitude, se reflexo da autonomia das universidades, da falta de rumos da pesquisa
educacional, ou auséncia de um horizonte definido do significado social para a pesquisa
educacional (PIMENTA; MARQUES, 2003).

Mesmo nesse cenario de indefini¢ao, houve crescimento de grupos de pesquisa que se
multiplicaram nas instituigdes, refor¢ados pelas inimeras parcerias fundadas com o Estado,
com énfase na formacdo docente e promogao de eventos, que, por vezes, se revelaram espagos

politicos de estimulo a producao de conhecimentos significativos.

10 1...] investigacdo-agdo, que ¢ um termo genérico para qualquer processo que siga um ciclo no qual se aprimora
a pratica pela oscilagdo sistematica entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se,
implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanga para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr
do processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria investigacdo. (TRIPP, 2005)

! Relato de experiéncia é um texto que descreve precisamente uma dada experiéncia que possa contribuir de forma
relevante para sua area de atuagdo (por exemplo, um curso novo ministrado sobre determinado assunto, um projeto
profissional etc.). Ele trazas motivacdes ou metodologias para as agdes tomadas na situagdo e as
considera¢des/impressdes que a vivéncia trouxe aquele(a) que a viveu. O relato ¢ feito de modo contextualizado,
com objetividade e aporte tedrico. In http://www.escritaacademica.com
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Entretanto, foi possivel ver, igualmente, regressao assentada em perspectivas
quantitativas de medi¢do da produtividade académica e na competicdo por recursos que
desfavoreceram a qualidade da produgdo cientifica, proliferando “[...] textos que jamais foram
ou serdo utilizados por outrem, talvez sequer para leitura, mesmo quando publicados em
periddicos ditos de respeitabilidade internacional” (LUIZ, 2006, pp. 303).

Os pesquisadores se vém sem tempo para a produgio intelectual (ANDRE, 2007) numa
expansao universitaria para responder a sua propria ampliagdo, concomitante e necessaria para
a ampliagdo da Educacdo Basica. Envoltos em discussdes de como responder ao acesso
crescente, comissdes, reunides, pareceres, avaliagdo de estudantes e a exigéncia de
produtividade elevada expds os pesquisadores a situagdes de intensificacio do trabalho e rotinas
burocraticas., numa atividade intelectual pseudoatividade, desvinculada de sua relagao efetiva
com 0s objetos.

Processo semelhante se deu nos cursos de mestrado e doutorado com os futuros
pesquisadores, que também passaram a sofrer pressdes para o aumento das publicagdes, ao lado
da diminui¢do das bolsas de estudo que ndo acompanharam a promog¢do de vagas e da
fragilizacdo das licenciaturas, vinculadas, ao longo da década, aos programas estatais de
formagao docente que se expandem.

Nos anos de 2000, a produgdo académica se centrou, ainda mais do que na década de
1990, na compreensdo dos complexos fendmenos educacionais em contextos historicos
especificos, especialmente na escola e suas circunstancias de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento humano em interlocu¢ao com as condigdes do fazer educativo, voltando a
pesquisa para a pratica, reforgando uma teoria sem critica, um conhecimento produzido sob as
condi¢des do mercado e condicdes sociais dadas, mera prescricdo (NOBRE, 2004) de praticas

corretas, apesar de se configurar como:

[...]momento de grande produtividade, em que se amplia a pluralidade tematica ¢ de
enfoques tedrico-metodologicos. Se podemos nos orgulhar desses avangos, também
precisamos de cuidados para que os conhecimentos ndo sejam meramente acumulados
na forma de fragmentos, em que a justaposicdo de leituras e de propostas ocupe o
lugar de respostas orgénicas, politicamente consistentes e articuladas com as
demandas do real (ALMEIDA, 2010, p.39).

Impulsionados por politicas que circulam em torno da ampliacdo da Educagdo Basica
foram absorvidos temas de politica educacional, diversidade cultural, identidade,
multiculturalismo, género, praticas escolares, infancia, formagao de professores, livro didatico,
gerando um aprofundar do fendmeno da década anterior que coloca a pesquisa voltada para ao

nivel local e numa “[...] tendéncia a reificacdo da pratica e do sujeito, em prejuizo da
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constru¢ao de conhecimentos relevantes e do didlogo com os autores que ja se ocuparam do
tema” (ALVES-MAZZOTTI, 2001, p. 43).

As novas diretrizes de financiamento publico da Educagao Basica e sua gestao, a divisao
de responsabilidades e atribuicdes entre diferentes entes federados com educagdo e gestdao
escolar, induziram pesquisadores a aprofundar, sobretudo, os estudos sobre gestdo,
participagdo, dindmicas federativas e financiamento da educacdo e impulsionaram o
fortalecimento de linhas de pesquisa que salientaram experiéncias municipais de gestao
democratica da educacdo, aspectos especificos da gestdo da educagdo e da escola, utilizando
dados empiricos de pequena escala e uma anélise de cunho qualitativo.

Ainda que muitos dos referidos estudos pretendessem realizar uma reflexdao sobre as
experiéncias registradas, de modo geral, o envolvimento pessoal dos pesquisadores nesses
projetos politico-educacionais comprometeu o distanciamento entre o campo académico € o
campo de atuagdo politica, dificultando a realizagdo de uma analise da situacdo,
conceptualizacdo e producdo de novo conhecimento (KRAWCZYK, 2012).

A formatagdo das producdes académicas passa, nessa década, a assimilar um codigo de
comunica¢do de resultados burocratizado, com normas formais cada vez mais rigidas em
detrimento do contetido: o contexto ¢ descrito com pouca atengdo aos conceitos implicitos no
descoberto, como justificagdo para a logica da interpretacdo, esquecendo o imbricamento de
conceitos necessario a critica que mistura método e nao-método (GHEDIN, 2005).

Absorta em metodologias que se afirmam qualitativas, a pesquisa educacional ndo
conseguiu superar posturas epistemologicas reducionistas, nem “[...] instaurar, num ambiente
sobrecarregado de conflitos, o giro em dire¢do a busca de determinados acordos ou consensos,
como ocorreu, por exemplo, quando da incorporacao do quantitativo” (TREVISAN, 2014).

O aprofundamento do escopo da pesquisa educacional na década em curso teve
perspectivas pouco promissoras, marcadas por modismos tematicos, metodologicos,
tecnologicos, muitas vezes sem fundamento, ao lado de um exponencial crescimento da
Educagao a Distancia - EAD absorvida como forma principal pelos programas estatais que
estimulam, na quase indiferenciag¢do dos interesses publicos e privados, um mercado cativo de
formagao superior docente, inclusive ao nivel de pos-graduacao sem vocagao para a pesquisa.

Os “[...] espagos universitarios foram sendo substituidos por polos de EAD, nos quais a
movimentagdo de pessoas ¢ pequena e o da cultura elaborada menor ainda” (GIOLO, 2008, p.

1229), revelando um limitado potencial, sem possibilitar avanco da pesquisa dado o:
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[...] carater essencialmente informativo e documentario, ela ndo tem como formar para
a experiéncia do pensamento. Evidentemente, os conteudos e métodos da educagao
presencial também se podem prestar & ideologizacdo e resultar em mera aceitagdo do
estabelecido, mas a reversao profunda disso — que se faz de dentro para fora — s6 pode
acontecer numa instituigdo educativa real (PATTO, 2013, p. 314).

Seguramente, a presenca fisica do estudante e futuros pesquisadores na universidade
nunca garantiu a efetivacdo de sua producdo académica com qualidade. Entretanto, a
pulveriza¢do pela Educagdo a Distancia — EAD, tendeu a ser empecilho para aprofundar
conhecimento, gerou, dada a portabilidade da informagdo em quaisquer tempos, uma crescente
dificuldade de focar a concentragdo no estudo e producdao conceitual por estudantes e
pesquisadores.

Esse enfraquecimento da capacidade mnemoénica se enredou na pseudoformacao,
representou a fraqueza do pensamento em relagdo ao tempo e a memoria, “[...] estado
informativo pontual, desconectado, intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara borrado
no proximo instante por outras informagdes” (ADORNO, 2010, p. 33) estimulou uma
mentalidade binaria, produto de uma sociedade, cujos participes teriam cada vez maiores
dificuldades em estabelecer relagdes entre os contetidos culturais, a ponto de dificilmente poder
refletir sobre as condi¢des socio histéricas que determinariam suas configuragdes. (ZUIN,
2015).

Em simultdneo, concorreu para essa simplificacdo a exigéncia de parametros
administrados de avaliagdo das agéncias de fomento que refor¢aram o produtivismo académico
baseado em indicadores qualitativos de produgdo bibliografica, abrindo possibilidade de um
movimento, no meio académico, de quebra ético-moral, como por exemplo, a reproducao de
artigos anteriores como se fosse uma nova producao, plagio, extragdo de varios artigos de uma
mesma pesquisa, competitividade, antecipagao dos resultados e autorias de fachada. (SANTOS;
KIND, 2016).

A pesquisa educacional no Brasil caminhou, desde os anos de 1980, atrelada a pds-
graduacdo, submetida a rituais académicos para progressdo nas carreiras universitarias,
autorizagdo administrada para pesquisar e, com distanciamento crescente da perspectiva
tedrica, perdeu dimensao ontoldgica: os objetos reificados entre o polo objetivo e do sujeito
(TREVISAN, 2014), distante das necessidades sociais quao mais se aproximou das praticas e
indexada pelo mercado, foi cedendo ao conhecimento instrumental.

O crescimento substancial da produgdao académica, impresso por fluxos de poder sob a
aparéncia de mensuragdo qualitativa que a faz circular como mercadoria, na qual se

incorporaram as tecnologias da informacdo e comunicagdo e a submissao as politicas publicas
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que, eventualmente, dirige seus resultados “[...] no circulo perverso de produ¢do e consumo que
invade tudo, inclusive os bens culturais, ¢ os atrela a determinagdes pragmadticas e

13

economicistas “ (PATTO, 2013, p. 316) e acumulam dificuldades para orientar jovens
pesquisadores diante das pressoes para o volume pesquisado, mesmo que 0s recursos nao sejam
ampliados na mesma medida, de modo a diminuir orientadores, infraestrutura e tempo para a
conclusdo das pesquisas, que se defrontam, também, com fronteiras indefinidas “[...]Jentre o
mundo erudito ¢ o mundo da opiniao” (CAMPOS, 2009) na sociedade contemporanea, que
misturam senso comum € negam o ja pesquisado.

Entretanto, ha avancos, considerada a produgdo de estudos por grupos de pesquisa que
se multiplicam e constituem redes de pesquisadores dispostos ao trabalho em colabora¢io, com
diversas proposigdes tedrico-metodoldgicas que vao fazendo frente aos problemas
educacionais, bem como o fortalecimento de associagdes de pesquisadores, por exemplo a
ANPED e a ANPAE e a proliferagdo de encontros de educadores como espago de interlocucao
entre pesquisas e pesquisadores.

A pesquisa educacional no Brasil ¢ uma atividade recente, com um percurso, por vezes
tortuoso, na tentativa de romper o fosso entre a universidade do mundo real das escolas, criar
uma area de saber que abrace um complexo tedrico, as tematicas educacionais urgentes e forme
uma tradi¢do de pesquisa para compreender os fenomenos educacionais na sua complexidade

histérico-social, na interlocu¢do com as condigdes que permeiam o fazer e o pensar educativos.

1.1.2 A politica de ampliacdo da Educacio Basica no Brasil - as ultimas quatro décadas

Sob efeitos da tendente descentralizacdo do Estado e flexibilizacdo da economia que
dao as cartas e com um discurso estatal de responder as demandas sociais cumprindo
expectativas e exigéncias dos organismos internacionais e da populagdo como um todo, a escola
brasileira se ampliou como dilema multifacetado entre a busca de resultados e as estratégias de
reproducao social.

Essa politica se objetivou como “[...] mecanismo propulsor para o exercicio da cidadania
e preparagao para forca de trabalho como simples forma de aliviar/conter a pobreza e com
insistente discurso em torno da melhoria da qualidade de ensino.” (CHINIL, 2012, p. 1),
colocando a educagdo escolar no centro das preocupagdes politicas, a ampliacdo do acesso a
educagdo e da tonica assistencialista como solugdo para as demandas sociais num pais desigual,
a escola assumiu crescente responsabilizacao pelo ajustamento as mudancas da logica do capital

€m curso.
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Com uma sequéncia irregular de reformas educacionais, influenciadas pela adequacdo
do sistema escolar aos requisitos da economia mundial, a escola se expande como administrada,
vinculada ao alcance de metas, subjugada ao instrumental e administradora dos individuos,
enfim, distante do significado de educagao:

No instante em que indagamos: ‘Educagdo — para qué?’, onde esse ‘para qué’ ndo ¢
mais compreensivel por si mesmo, ingenuamente presente, tudo se torna inseguro ¢
requer reflexdes complicadas, sobretudo uma vez perdido este ‘para qué’, ele ndo pode

ser simplesmente restituido por um ato de vontade erigindo um objetivo educacional
a partir do seu exterior (ADORNO,2006, p. 140).

Na amplia¢ao da Educagdo Basica, o Estado utilizou “[...] como matriz os estudos e
métodos da teoria geral de administracdo e os adapta para a administragdo de unidades e
sistemas escolares.” (OLIVEIRA ,1995, p. 115), visando responder ao mercado na formagao
de quadros para a produgdo e o consumo, com uso otimizado de recursos educacionais e minimo
investimento. No entanto:

[...]Jcultura e administragdo estdo em contraposigdo, pois, enquanto a cultura almejaria
ser a manifestagdo da esséncia pura do ser humano, sem relagdo com contextos
funcionais da sociedade, ela ndo existe sendo como cultura administrada. A cultura se

desenvolve a partir de um paradoxo: se deixada ao seu livre arbitrio, ela ndo existe; se
administrada, torna-se nociva. (GERALDES; ROGGERO, 2011, p. 474 ¢ 475).

A Educagao Basica foi ampliada como propulsdo de uma escola administrada que nao
produz equidade, na medida em que conforma um projeto escolar distanciado da sistematizagao

do conhecimento escolar instrumental pela:

“A transformag@o da educacdo escolar em mera mercadoria de consumo parece estar
ligada as condi¢des em que ela foi tornada acessivel ao grande publico, que, por sua
vez, se viu transformada em mero recurso para o sistema produtivo” (PALANCA,

2003, p.143).

Nos ultimos quarenta anos, no Brasil, a escola foi se tornando cada vez mais presente
“[...] junto a populagdo e ao territorio, bem como de ampliagdo da incidéncia da escola sobre o
tempo, as formas e os contetidos de formag¢do humana, sem que tais ampliacdes representem,
necessariamente, melhorias.” (ALGEBAILE, 2013, p. 207).

Ampliando o alcance populacional, social e territorial, alargando a duracdo dos
processos de escolarizacdo obrigatdria (anos, dias, horas, periodos, jornadas), criando novos
perfis curriculares e transferindo para a escola tarefas fora do escopo social da sua atuagao que,
mesmo nao formativas, foram sendo naturalizadas, dada a presenca persistente da acao escolar

no meio social (ALGEBAILE, 2013).
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A escola absorveu o papel de “[...] posto avancado, que permite [ao] Estado, certas
condig¢des de controle populacional e territorial” (ALGEBAILE, 2009, p. 26) na interface com
a populagdo, especialmente a mais pobre, incorporando politicas setoriais que diluiram sua
func¢ao essencial de ensinar:

As novas ‘tarefas’ que migram para ela[escola] ndo representam expansdo efetiva da
educagdo escolar, mas, fundamentalmente, apenas mais coisas por meio da escola, em

geral, em detrimento do tempo, do espago, dos recursos e das energias que deveriam
estar a servico do conhecimento (ALGEBAILE,2009, p. 329).

Com incessante ampliagao da escolaridade nas ultimas quatro décadas no Brasil se
confirmou como na sociedade administrada a escolarizagdo difunde uma “[...] formagao na qual
0 homem ¢ alienado, mesmo que tenha sido educado (escolarizado/instruido).” (VILELA, 2007,
p. 232).

Calcada no cenario de difusdo de tecnologias, flexibilizacdo e integracdo da formacao
para o trabalho, a obrigatoriedade da Educac¢do Bésica se expandiu, todavia a ampliagdo escolar
aparece como resposta pobre as demandas da democratizagdo educacional, formagao
imediatista, adaptativa e instrumental que fomenta “[...]Ja ignorancia politica, a cultura da
pseudoformagdo, o estreitamento dos horizontes pelo impeto consumista [¢] ddo conta da
brutalizacdo dos individuos” (PALANGANA, 1998, p.175).

Na contradicdo contemporanea de que a sociedade atingiu condi¢des objetivas para
erradicar a miséria, mas nao a extirpa pela permanéncia da dominacao, sua democratizagdo ¢
roupagem e mantém a segregagao, “[...] detém o desenvolvimento das necessidades sob o
disfarce de promové-las e detém o pensamento e a experiéncia pela aparéncia de estendé-las
em todas as partes e para todos.” (MARCUSE, 1998, p. 73).

Sob a égide da “democratizacdo do ensino”, a escola, cada vez mais ampliada, foi sendo
colocada como barreira estratégica de contengdo das multiplas necessidades dos mais pobres,
e, em varios momentos, assumiu um papel redutor de assistencialismo imediato e cumprimento,
mesmo que falso, de expectativas familiares de substituir suas obrigacdes (BATISTA , 2000),
seja pela adocao de politicas sociais vinculadas diretamente a escola ou de um curriculo que
danificou a formagdo cultural, banalizou o conhecimento historico, o pensamento e a
linguagem, ajustando o dito e o escrito na escola aos padrdes do publico, numa incorporacao
de barbarie que mantém a dominagao escolar pela simplificagdo como condi¢do para absorver
a todos, reforcando a perspectiva da ampliagdo quantitativa.

A presenca da populacao na escola cresceu, a incidéncia da escola sobre o tempo, as

formas e os contetidos de formacdo humana se realizou no pais, mesmo que isso ndo tenha
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representado, necessariamente, melhorias (ALGEBAILE, 2013); absorveu parte significativa
da populagdo que se encontrava fora da escolarizagdo e assumiu “[...] valores que fundamentam
as acoes e funcdes convencionadas como ‘proprias’ da educagao escolar” (ALGEBAILE, 2009,
p.147).

Diante do exposto, a politica de ampliagdo da Educagdo Bdsica contribuiu para
transformar a pratica escolar na aniquilagdo do ndo idéntico, barbarie que destrdi o pensamento,
unifica a experiéncia, faz triunfar a conversao da quantidade em qualidade. Ao mesmo tempo,
impde um modelo cristalizado na integragdo com a organizagdo escolar em torno da “[...]
permutabilidade universal — formar todos para todo o tipo de trabalho.” (MINHOTO, 2009).

Nessa escola administrada, mobilizou-se o trabalho docente como apéndice na produgio
de valores de troca, pe¢a na engrenagem da criagdo de valor, resposta as demandas imediatas
que langou no mercado de trabalho um enorme contingente de docentes, incorporando no
magistério pessoas de origem social ndo muito diferente dos estudantes, como ocupagdo
provisoria, nem sempre desejada, aceita na falta de outra.

Reeditados seus tabus, o magistério se proletarizou, sua atividade responde as
expectativas impostas pelo sistema, num adiar repressivo da realizacdo pessoal. O mais
contraditdrio ¢ notar que a mesma sociedade que exige do docente uma postura autoritaria,
oferecendo a ele o poder de castigar seus alunos, o julga quando o faz. As expectativas sobre
ele sdo muitas, pois espera-se que ele seja um modelo ideal para as criancas e que tenha uma
vida regrada e exemplar, a0 mesmo tempo em que o mestre ndo pode ser simpatico demais,
pois sua figura imediatamente ser4 difamada (ADORNO, 2000). E como se o docente estivesse
fora dele proprio, uma espécie de espectador, ndo esta completamente presente, peao no jogo

da contradi¢do latente entre a possibilidade de o conhecimento escolar emancipar e aprisionar.

1.1.2.1 A década de 1980

Nos anos de 1980, a crise econdmica aliada ao desenvolvimento tecnoldgico no campo
da producdo gerou um cenario de redu¢do da necessidade do trabalho, alcangando o auge da
substituicdo do trabalho direto pelo mediado pela tecnologica. Houve desemprego, acentuacdo
das desigualdades sociais e retracao fiscal, que fragilizou o Estado brasileiro, incapaz de
fomentar e gerir politicas publicas, sofre pressao dos organismos econdmicos internacionais €
comeca a abrir mao de sua fun¢do indutora da economia, transferindo-a para o mercado e

iniciativa privada. Essa situagdo, no plano educacional aumentou a competitividade pelos
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postos de trabalho em diminui¢cdo e impulsionou as exigéncias minimas de escolarizacao,
colocou a Educagdo Basica como diferenciacdo social.

A expressao politica dessa faléncia foi uma inédita disputa de projetos econdmicos ao
longo da década de 1980, tendo como foco a redefinicdo das atribui¢des do Estado que90
provocou o fim da ditadura militar e o advento de um processo de redemocratizagdo, no qual
a escola brasileira ganhou, desde o final dos anos de 1970, uma ampliagdo marcada pela ag¢ao
da sociedade civil no Estado. Isso significou que o Estado, na década de 1980, precisou
responder a uma complexa gama de interesses, expectativas ¢ demandas reprimidas pelos
governos autoritarios e/ou eivadas pelas transformacgdes e pelo empobrecimento da sociedade.
(ROSA; LOPES; CARBELLO, 2015).

Destituida a ditadura militar, o governo civil herdou um sistema escolar em ampliacao,
mas excludente de parte significativa da populagdo, sob a égide de uma visdo
desenvolvimentista que vinculava a escolarizagdo exclusivamente ao crescimento da economia.
O surgir e ressurgir de variados atores sociais no cenario politico, social e académico, retomam
espacos de discussdo sobre a educacdo brasileira, reativando “[...] os debates pedagogicos com
realizagdo de conferéncias e publicagdes de revistas especializadas que repensavam a escola
enfraquecida nos anos da ditadura.” (ARANHA, 1996, p. 218).

No inicio da década, o quadro educacional era dramatico, marcado pela falta de acesso
a escola de parcela significativa da populagdo, pela evasdo, repeténcia ou distor¢ao série-idade,
analfabetismo e docentes leigos como manifestacio do fracasso escolar que vai sendo
identificado, especialmente nas pesquisas educacionais, como ma qualidade e despreparo,
incapaz de promover a igualdade de oportunidades para novos publicos que comegaram a
adentrar a escola na década anterior, “[...Jresultado inevitavel de um sistema educacional
congenitamente gerador de obstaculos a realizacao de seus objetivos” (PATTO, 1990, p. 343).

Na sociedade brasileira foram agudizados movimentos sociais de defesa da
escolarizagdo para todo o contingente da populacdo ainda ndo escolarizada e de melhoria das
condicles escolares precarias espelhadas no fracasso escolar, na baixa aprendizagem e
depreciacdo dos prédios escolares herdadas do sistema educacional anterior.

Marcada, aquela década, pelo contexto mundial de processos de reestruturacdo
produtiva e financeirizagdo que redefiniam o papel social do Estado, ao lado de uma crise fiscal
e reducao de custos estatais, houve uma conformacdo com o possivel (PERONI, 2013) no
discurso de ressarcimento da divida social, inclusive escolar. As diretrizes educacionais,
influenciadas pelas organizacdes internacionais, especialmente a Organiza¢do das Nagdes

Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, se focaram na valorizagao da
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descentralizagdo de fungdes educativas para os estabelecimentos, conferindo maior autonomia
as escolas em suas propostas pedagdgicas e decisdes, eventualmente mais adequadas a realidade
dos seus estudantes (COUTRIM; ALMEIDA, 2008).

A valorizagao da educacao como salvagao nacional assumiu o discurso dos organismos
multilaterais, influenciou a defini¢do dos rumos educacionais do Brasil passou a difundir a
Educacdo Basica como possibilidade de reverter desigualdades sociais e como adaptagdo aos
imperativos da globalizacdo que iniciava seu curso no pais. Sob orientagdo desse e outros
orgaos internacionais e devido a conjuntura nacional, a amplia¢ao da Educacao Basica tornou-
se centro das preocupagdes politicas, sob um discurso da escola como elemento do combate a
pobreza, em meio a contradigdo entre ao enfoque na cidadania, na preparagdo para o trabalho e
para o0 consumo.

E nesse contexto que a politica educacional brasileira inicia a década de 1980 com foco
nas regides mais pobres com repasses da Unido para os estados e municipios, em programas
educacionais que privilegiaram as séries iniciais, tendo em vista o indice de repeténcia, de modo
a transformar a educacao em instrumento para a reversao da pobreza dominante e:

[...] subjacente a estas iniciativas estava uma abordagem inspirada nas teorias da
educacdo compensatoria com forte tonica culturalista e assistencialista, que pregava a
regionalizagdo dos conteudos e onde a grande énfase era dada ao atendimento pré-

escolar e a merenda, como forma de amenizar o problema da fome entre as criangas
pobres e o aumento da mortalidade infantil (SILVA, 2011, p.237).

A politica de ampliagdo foi centrada num discurso estatal de redemocratizacao, de
igualdade de oportunidades, ressoando dos planos internacionais uma escola de assisténcia
social e, no campo curricular, consolida propostas pedagdgicas focadas na cidadania como
direito politico individual “[...] oratdria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria estrutura
discursiva” (MORAES, 2006, p. 3).

Na aparéncia, a escolarizacao foi transferida para a esfera dos direitos, mas em verdade,
a “[...] resposta dos governos para esse aumento de demanda foi crescer a maquina burocratica
centralizada no mesmo ritmo em que cresceram as salas de aula improvisadas” (MELLO; ATIE,
2003, p.1) e as educacionais efetivadas na década de 1980 nao tiveram nenhuma mudanga nos
processos de planejamento educacional anteriores.

Na préatica, se estabeleceu uma tendente descentralizacdo das responsabilidades
educacionais com transferéncia de encargos e responsabilidades da Unido para os municipios e
para a gestdo escolar, um Estado central minimo, com papel de dar diretrizes flexiveis e

estruturas organizacionais, aparentemente descentralizadas, mas com baixa autonomia real. O
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Estado comegou a assumir um carater gerencial, que ndo se solidificou diante do aumento
desordenado das demandas que onerou contas, gerou ambiente conturbado e colapso
administrativo.

Durante toda a década, o crescimento quantitativo das oportunidades de acesso a escola
publica possibilitou significativos contingentes de estudantes das camadas populares na escola,
e a inclusdo das pessoas com deficiéncia comecgou a ser discutida como laivo de decisdes
internacionais, em 1981, por exemplo, foi comemorado o Ano Internacional das Pessoas e em
1986 foram criadas estruturas estatais vinculadas ao MEC para fomentéa-la (FERREIRA, 1995).

Nesse processo, a escola se alterou, concentrada a ampliacao de vagas nas zonas urbanas
marcadas por um crescimento rapido de suas periferias e um inchago das cidades, responde a
novas demandas, adequa o curriculo permeado por interesses politicos, econdmicos ¢ de
qualificacdo da mado de obra, reforcou a escola como ascensdo social e, sob a roupagem
democratica da descentralizagdo, aninhou objetivos clientelistas e deslocou as problematicas da
desigualdade social no pais para dentro da escola.

A Educacdo Basica, compreendida como a que oferecia Ensino de Primeiro Grau
naquele momento, emergiu como prioridade nacional, com perspectiva de ressarcimento da
divida social, consenso articulado ao processo de redemocratizacdo politica. desencadeando na

politica de ampliacdo uma escola com assistencialismo social que:

[...] em extensdo e profundidade crescentes, ndo desempenha apenas as atividades
especificas, mas, também, e a0 mesmo tempo e as vezes com prejuizo delas, as
supletivas. [...] entendidas aquelas que, fora da instrucdo sistematica e programada,
sdo desenvolvidas para suplementar a agao das outras agéncias educativas (RIBEIRO,
1987, p. 79).

Nessa coadunacdo entre o viés assistencial da escola, as praticas historicas de
manuten¢do do poder e as acoes fragmentadas se mantiveram a dualidade da oferta escolar:
apesar da priorizar as periferias urbanas e as regides mais pobres, distanciou essa oferta das
finalidades escolares e construiu os pilares para uma escola administrada que se esvazia de
pensamento e conhecimento.

A escola recebeu novos publicos que nela estudam e ensinam; a comunidade educativa
reforga a escolarizagdo como aspecto da ascensdo social e, ao mesmo tempo, lhe da crédito
como espago socializador e difusor de valores padronizados, mantendo, entretanto, praticas

escolares e curriculares anteriormente consolidadas (LOPES; SOARES; QUEIROS;
ANDRADE; PEREZ, 2009).
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A ampliagdo resultou em garantir o acesso a escola, mas a conclusdo do ensino
obrigatorio e o atendimento escolar de qualidade para todos ndo se concretizaram nesse
acréscimo quantitativo, porque ndo acompanhada pela necessaria reorganizacao institucional,

de modo a desarticular o acesso a escola e ao conhecimento (MELLO, 1986):

[...] isso gerou um expressivo aumento de matriculas no ensino basico, sem afiangar
o combate a reprovacdo, evasdo ¢ distor¢do idade/série marcantes desde a década
anterior. Houve expressiva expansdo da rede fisica marcada por interesses privados,
com baixo planejamento estatal num desencontrar vagas e estudantes em meio ao
crescimento das periferias urbanas que superlotou escolas e tornou outras ociosas
(MELLO, 1986, p.15).

Uma incessante busca de eficiéncia e eficacia conseguiu, na década de 1980, ampliar
vagas deslocalizadas e transformar as escolas em unidades com alguma autonomia relativa, mas
emaranhada numa racionalidade instrumental; propulsionando uma escola cada vez mais
administrada, num pensamento unanime imposto e empobrecido que a distanciou de seus fins,
mesmo que com amplitude maior de publicos, regulador da acomodagdo da populagdo a
emergéncia de uma nova estruturagdo social.

Assim, o fracasso escolar reiterado, a evasdo, a pouca aprendizagem vao se destacando
numa escola, cuja organizacao interna carrega uma gestao segmentada numa “[...]centralizacao
e a hierarquizagdo [que] produzem uma situagdo de impunidade” (MELLO, 1986, p.22) sobre
os resultados da politica de ampliacdo educacional, inclusive para o proprio Estado. Dessa
forma, porque incapaz de garantir o ““[...] dominio de conhecimentos, de habilidades sociais, de
compreensdo de ideias e valores, estd a séculos de distancia das necessidades” (p.23) e dd uma

pobre resposta, inclusive as mudancas tecnologicas que declara querer absorver e a retomada

de desenvolvimento econdmico do pais que € prometida pela escolarizagao.

1.1.2.1.1 Os Planos Setoriais

A politica de ampliacdo da Educagdo Basica nos anos de 1980 foi se expressando em
planos setoriais, o III PSECD, Plano Setorial de Educacdo, Cultura e Desporto - 1980-1985
(BRASIL, 1980) e o Plano Setorial de Educacao e Cultura — PSEC para o periodo 1986-1989
(BRASIL, 1986).

O PSECD 1980-1985, cujas metas principais eram despertar a consciéncia nacional para
a importancia politica e social da educa¢do; aumentar a produtividade da escola; melhorar a
situacdo do magistério; regularizar a distribui¢do dos recursos financeiros e facilitar o acesso e

o retorno a educacdo fundamental. Os programas sociais existentes foram mantidos (Programa
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de Assisténcia aos Estudantes na Educagdo Fundamental e outros projetos resultantes de
acordos internacionais).

Essas metas encontraram ressonancia nas expectativas sociais langadas pelos referidos
movimentos sociais e, simultaneamente, responderam a reorganizagdo do capital mundial, as
diretrizes internacionais, ressaltando estratégias de descentralizaciao educacional, num aglutinar

as forcas civis e estatais, denotando uma:

[...] ambiéncia democratica que marcou o final do governo militar. Sua elaboracdo
deu-se por um processo de planejamento participativo, congregando entidades
académicas e representativas do setor educacional, além de pessoal técnico das
administracdes estaduais e municipais. Em atendimento aos reclamos das classes
médias e altas, substitui-se a profissionalizagdo obrigatdria por uma alternativa menos
rigida, conhecida como preparagdo para o trabalho. (FONSECA, 2009, p.161).

O documento congregou representacdo académica e educacional; incorporou anseios da
classe média, abrindo mao da profissionaliza¢do obrigatéria, diversificou o ensino com foco
nas respostas as especificidades escolares, mas revelou a continuidade de uma perspectiva dual
presente desde a década de 1930, propondo garantir a formagdo antecipada para o trabalho nas
classes populares das periferias urbanas (FONSECA, 2009), incluindo contetidos de formagao
para o trabalho desde as quatro primeiras séries do primeiro grau (BRASIL, 1980).

Condutor da politica de ampliagdo do Educacao Bésica, o III PSECD trouxe pouca
inovagdo diante de projetos anteriores, colocou a redefinicdo das competéncias institucionais
no e grifou a prioridade para os anos iniciais, inclusive a pré-escola (integrada a outras medidas
de protecdo ao menor) e o ensino supletivo, com intensificacdo da escolaridade para estudantes
fora da faixa etdria, articulada com a formacao profissional e modalidades de formacao especial.

Ao assumir a Educacdo Basica como dever do Estado, que trouxe uma fagulha de
emancipacdo possivel pela promocdo de igualdade de oportunidades e participagdo social da
populacdo, a situou na adaptacdo social, preconizando sua ampliagdo como politica assisténcia.
No contexto do documento, a educacdo pré-escolar foi considerada como apoio familiar,
combate a desnutri¢do e a pobreza, promogao de saude e higiene para garantir o rendimento da
crianga na escola. Mas, em paralelo, na sociedade e na pesquisa houve fomento a critica a
educagdo compensatoria da auséncia familiar, a ideia de privagdo cultural e aos programas de
baixo custo com profissionais nao qualificados.

Houve também a vincula¢do de percentual das receitas municipais para gastos com

ensino em geral ao ensino pré-escolar com o advento da Emenda Calmon a Constitui¢ao

Nacional, iniciando um processo de municipalizacdo desse ensino que representou ampliacao
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das matriculas municipais e diminui¢do da oferta de vagas nas redes estaduais, porque, com a
destinagdo de percentuais vinculados de receitas tributarias.

O primeiro grau, a época, foi sugerido como meta de universalizagcdo, com destaque
para séries iniciais, visando reducdo da evasdo e repeténcia; corrigir fluxos etarios em
colaboragdo entre “programas intermunicipais de educagdo, visando otimizar a expansdo e
localizag¢ao das unidades escolares” (BRASIL, 1980, p.20).

O supletivo, expresso como educagdo nado-formal, destacou como foco reduzir o
analfabetismo, repor a auséncia de escolaridade até os 14 anos de idade, melhorar as condi¢oes
de emprego e de renda e mobilizar a participagdo social, com oferta local diversificada e
comunitaria, incorporando os projetos da denominada “Educacdo Popular”.

Acopladas a ampliagdo escolar, se previu medidas de apoio ao estudante com carater
assistencial (nutri¢do, diversificacdo de materiais e livros escolares) em programas que
embutiram contengdo econdmica ao sugerir a descentralizagdo local na aquisi¢ao dos produtos
e, que, aparentemente, atendiam as reivindicagdes dos movimentos dos populares e
profissionais na educacao.

O III PSECD recomendou também: “[...] a aplicacdo da tecnologia a educacgdo e
producdo de indicadores confidveis” (BRASIL, 1980, p.17-18) de modo a horizontalizar
avaliacdo e participacdo como nivel de controle externo. A tecnologia foi convocada como
produtora de dados capazes de expressar, simultanecamente “[...] a 6tica do administrador
interessado na estrutura e no desempenho de programas e de institui¢des, mas, sobretudo, a
otica dos beneficiarios, tratando-os, primordialmente, como sujeitos da politica social.”
(BRASIL, 1980, p.17).

Em contrapartida, essa carta de intengdes, colocou a dotacdo or¢gamentaria como fator
secundario, indicou descentralizagdo da aplica¢do e a captagdo por financiamento publico e
particular e sua implantacdo ndo se concretizou. As propostas que expressou se chocaram com
a crise fiscal, com a deterioragdo da capacidade governativa federal face as oscilagdes da
transi¢do politica, orientada para interesses clientelistas dos partidos politicos, aliados as forcas
econdmicas.

A ampliacdo do acesso escolar foi se dando sem mudangas qualitativas; sem constituir
um novo projeto para a educagdo, na malha da coexisténcia de uma oferta escolar dualista
abalizada por acdes reativas e pontuais, cujas premissas curriculares preconizavam a integracao
das necessidades comunitarias com a identidade nacional, destacando a cultura popular conexa
a erudita em “curriculos plenos”, elaborados ao nivel do estabelecimento de ensino e com

equilibrio entre educacao-trabalho na unificagdo da formagdo geral e profissional “[...] no
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sentido de uma aproximacdo crescente da estratégia de sobrevivéncia da populacdo mais
pobre.” (BRASIL, 1980, p. 19).

No contexto de mudangas na politica educacionais, no inicio dos anos 1980, surgiu o
Ciclo Basico de Alfabetizagdo — CBA como uma medida democratizante do ensino. Essa
organizacdo do ensino, medida de reorganizacdo da escola publica, pela elimina¢do da
reprovagdo no final da 1* série, como estratégia para assegurar a permanéncia do aluno na
escola, ampliag¢ao do periodo de alfabetizagdo e mudanga do enfoque para a avaliagdao continua
centrada no processo de aprendizagem e estudos complementares para os alunos com
dificuldades. Esse projeto instalado, inicialmente, na rede estadual de Sao Paulo e incorporado

por outras redes foi:

[...] concebido e implantado num cenario sombrio, vinha, todavia, iluminado por
grandes esperangas de transformagao da realidade escolar brasileira. Pretendia-se, por
intermédio dele e a luz das novas concepgdes a respeito do processo de ensino
aprendizagem, vencer a barreira da repeténcia logo no inicio da escolarizacdo,
promovendo uma profunda, ainda que gradual, mudanga no mundo de atuar na escola.
(SILVA; DAVIS, 1993, p.9).

Para o periodo 1986-1989, foi apresentado o Plano Setorial de Educacdo e Cultura —
PSEC que representou um conjunto de metas para superar o déficit educacional apés a (ndo)
execucao do III PSECD. Determinado pelo Programa de Educagao para todos — caminho para
mudanga, aprovado em 31 de maio de 1985 que assume como compromisso “[...] enfrentar o
desafio de universalizar o acesso a escola, vencer o analfabetismo e proporcionar um

atendimento educativo em crescentes niveis de qualidade.”!?

e apresenta como resposta aos
anseios nacionais, propde construir a promog¢do do desenvolvimento a partir do resgatar da
divida social, difundindo a meta de universalizacdo escolar “[...Jcom a participagdo ativa de
todos os seus segmentos” (BRASIL, 1986, p. 3).

O plano foi consignado na avaliagdo de baixa produtividade do ensino, elencou
restrigdes de acesso escolar, repeténcia, evasdo, impropriedade dos curriculos, falta de
integragdo entre contetidos, destacou elementos que inibem o desenvolvimento escolar como a
pobreza dos alunos e destacou politicas assistenciais como saida para o sucesso escolar.

Como no plano anterior, o Estado figura “[...] como mediador dos diversos interesses
que se apresentavam na cena politica” (SILVA, 2011), de modo a enfatizar desafios para o
Estado de superar a insuficiéncia e ma distribui¢do das vagas nas escolas, desigual distribui¢ao

do sistema educacional entre zona rural e urbana, entre regides, tempos escolares diminutos etc.

Mas, simultaneamente, responsabilizou o tecido social, refor¢gando a escola como geradora de

12 Trecho do discurso do Ministro Marco Maciel em 1985.
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ascensdo social para responder ao desenvolvimento econdmico e de promover equidade “[...]
no compartilhamento dos frutos do progresso” (BRASIL, 1985, p. 4), reportou uma necessidade
de mobilizacao desde os processos de planejamento até a participagao na gestao escolar, num
pacto entre o Estado e a sociedade.

Essa negocia¢do dos interesses trouxe estratégias contraditorias: no campo politico,
incorporou iniciativas da sociedade civil que defendiam uma escola autdnoma para todos;
dividiu o curriculo num ciclo de educagao inicial e outro para o trabalho e, ao ampliar a
desconcentracdo dos servigos escolares, promoveu processos gerenciais € organizacionais,
submersos num planejamento centralizado que, divulgado como participativo, representou uma
regulacdo pouco flexivel que inicia a tendéncia, aprofundada nas décadas seguintes, de
controlar fontes de financiamento pelos resultados escolares.

A politica educacional comecou a assumir o foco na produgdo de dados como
ferramenta de controle, operacionalizada por avaliagdes externas, construidas por técnicos
alheios ao cotidiano escolar, que, ndo eram capazes de informar o quanto a formagao cultural
avanca e se mantém regredida. Nesse caminho, a ampliacdo da Educacdo Bésica comegou a
tomar a avaliacdo como categoria central do trabalho pedagogico, de modo a retomar o tabu
dos docentes como responsaveis por castigos “[...] muito além das praticas dos castigos fisicos
escolares” (ADORNO, 1995a, p.107).

Iniciando um ciclo impardvel nas décadas seguintes de modelagem de praticas
pedagdgicas a partir de provas, padronizadas e centralizadas, pensadas fora do contexto escolar,
que estimulam pseudoformagdo, confirmando que “Os homens receberam o seu eu como algo
pertencente a cada um, diferente de todos os outros, para que ele possa com tanto maior
seguranca se tornar igual.” (ADORNO, 1985, p. 24).

Esses modelos de avaliagdo implementados se encaixam em novos modos de regulacdo
e controle sobre a escola, racionalizagdo do sistema “[...] em eficiéncia padronizada [que] se
caracteriza pelo fato de que o desempenho individual € motivado, guiado e medido por padrdes
externos ao individuo” (MARCUSE, 1998, p. 78).

Apesar do financiamento da educagdo na década de 1980 estar previsto desde 1982 pela
“Emenda Calmon” & Constituigdo em vigor, que vinculou o percentual minimo de 25% das
receitas municipais para gastos com ensino em geral e, a partir de 1984, tornou obrigatéria a
aplica¢do de percentuais minimos das receitas de estados, municipios e da Unido na educacao,
gerando relevante expansdo das matriculas, especialmente na pré-escola, o documento destaca

a inexisténcia de um adequado fluxo de recursos financeiros para a Educacdo Basica em “[...]
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descumprimento das obrigagdes do setor publico para com a educacido do povo, em termos de

destinagdo dos recursos financeiros” (BRASIL, 1985, p. 4).

1.1.2.1.2 A Constitui¢ao Federal de 1988

No periodo de execu¢do do PSEC, a Constituicdo de 1988 foi promulgada. Mudanga
essencial para o quadro legal do sistema educativo, emana principios e normas de igualdade,
liberdade, pluralismo, gratuidade, laicidade, valorizacdo do educador, gestdo democratica e
contetdos minimos comuns, transformando a escola em direito social de todos, “[...] visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, art.205), cabendo ao Estado garanti-lo em
colaboragdo com a familia e entes federativos e pela vinculagdo de investimentos estatais a
educacao.

Ainda que a afirmagdo desses direitos, como anteriormente se considerou, tenha sido
assinalada pela defasagem entre os principios igualitirios proclamados e a realidade da
sociedade, a Constituicao Federal de 1988 reconheceu o direito a educa¢ao, normatizou-a como
dever do Estado e fundamentou a universalizagio do acesso (VALADAO; TAKEBE.;
CARNEIRO, 2013) e estabeleceu que a Educagdo Especial serd oferecida , preferencialmente,
na rede regular de ensino.

Houve algum avango no financiamento da educagao, na amplia¢do de verbas vinculadas
e estabeleceu sua priorizagdo para a cobertura universal da Educacdo Basica, o texto
constitucional firmou um padrio distributivo'® e redistributivo'* ;mas na negociacio entre
manifestagdes mais ou menos conservadoras foi distorcido para o regulatério'®, marcado pela
barganha, conflito e cooperacdo entre interesses das varias arenas do legislativo, numa estrutura
do poder instavel e que valorizou mais os aspectos politicos que os sociais, apesar de absorver

uma concepgao universalista dos direitos sociais e educagdao, o fez no nivel normativo, na

13 Politicas distributivas: a caracteristica central desses tipos de politicas ¢ o fato de beneficiar em alguns grupos
especificos e onde os custos acabam sendo diluidos na coletividade. In Scheeffer (2014), com base em LOWY
(1972)

14 Politicas redistributivas: quando falamos de redistribui¢do estd implicita a ideia de que havera um impacto
diferenciado dessas politicas no campo das classes sociais (os que t€ém e os que ndo tém). S3o concedidos
beneficios a algumas categorias de atores por meio do prejuizo de outras categorias de autores. In Scheeffer (2014),
com base em LOWY (1972)

15 Politicas regulatorias: estabelecem padrdes de comportamento, servico ou produto tanto para atores piblicos
como privados. Elas definem quem “ganha” e quem “perde”. Sdo exemplos de politicas dessa natureza as leis de
uma forma geral. In Scheeffer (2014), com base em LOWY (1972)
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afirmacdo assinalada uma defasagem entre os principios igualitarios proclamados na lei e a
realidade de desigualdade e de exclusdo, estabelecida com ambiguidade (TELLES, 1999).

No Brasil, devido a grande concentragdo de riqueza, renda e propriedade, os aspectos
distributivos se anularam pelo populismo e clientelismo historicamente construidos como
fundamentos do exercicio do poder. Numa concepcao linear de direitos e de politicas publicas
e, por atribuir aos direitos sociais um carater evolutivo, colocados ap6s os civis e politicos, nem
todos os seus impactos produziram melhoria nas condi¢des humanas, principalmente sobre os
mais pobres. Introduzida de forma tardia, numa sociedade com relagdes verticais e autoritarias,
entre contraditorias fraturas sociais, econdmicas e politicas, essa concepcao universalista dos
direitos sociais se consolidou na auséncia de uma esfera publica efetivamente democratica
(ARAUJO, 2011).

Embora o texto constitucional tenha carregado a descentralizagdo das politicas,
inclusive as educacionais, como remédio para a redemocratizar o pais, diante da ineficiéncia e
ineficacia dos 6rgdos governamentais, associando-a a diminui¢cdo da dimensdo do Estado
(ZAULI, 1999) regride pela ndo efetivacdo de uma configuracdo politico-institucional: no
financiamento das iniciativas, na divisdo de responsabilidades entre instancias do Estado.

Foi assim que se promoveu uma descentralizagdo administrativa, modeladora da acao
escolar ao nivel local por curriculos, programas, estatutos, regimentos, materiais de ensino-
aprendizagem (AZEVEDO, 2002) e, simultaneamente, transferéncia do gerenciamento para as
escolas, de modo a estabelecer ambigua relagdo com a gestdo dos sistemas de ensino
descentralizada foi realizada a partir do centro, com tendente municipalizacdo do Ensino
Fundamental, mesmo que sem integracao regional, alocagdo de recursos federais e definigao de
metas, refor¢gando o clientelismo politico (MELLO, 1986) e acentuando a burocratizagdo na
gestdo, sem, no entanto, criar condi¢des efetivas de democratizagdo das escolas..

A descentralizacao foi defendida sob o discurso de um Estado ineficiente e ineficaz,
delegando a gestdo escolar uma pratica democratica que se confundia com os processos de
gestdo compartilhada, transferindo para a comunidade a responsabilidade pela viabilizagao de
recursos e acdes pedagogicas, deixando para o Estado a funcdo de promotor e regulador do

desenvolvimento econdmico e social (BORGES, 2012):

Com efeito, o texto constitucional, em certa medida, tinha como um dos seus
pressupostos a elaboracdo e implementacao descentralizadas de politicas publicas que
representariam agdes mais democraticas. No entanto, enquanto a realizagcdo desses
ideais constitucionais relacionados a democratizagdo do sistema politico e a reforma
social de carater distributivista estava associada ao tema da descentralizacdo, a
centralizagdo das decisdes associava-se a critica da ineficiéncia e ineficacia dos 6rgaos
governamentais. (ZAULI, 1999, 45).
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Num contexto de livre mercado como modo dominante da organizacio da vida politica
e social, de concentracdo urbana, crise econdmica motivada pela reorganizacdo internacional
do capital que afetou o Estado (COUTO, 1999), a Constituigao, modificou o processo decisorio
local na educacao, dadas as novas atribui¢des dos municipios, dos estados e do Distrito Federal,
a frente da organizacdo dos seus proprios sistemas de ensino com alguma autonomia de
execucdo financeira e tributaria, numa aparéncia da promoc¢ao de melhores resultados para o
bem-estar social da sua populagdo, aumentando a eficiéncia do tratamento dos recursos publicos
e atendimento dos anseios da populagao.

Foram criados mais de cinco mil sistemas educacionais autdbnomos, embaracando a
formulagdo e execucdo de uma politica nacional para a Educacdo Bésica em ampliacio e
implicando numa docéncia administrada, ora formatada mediante regras nacionais, ora
descentralizadas.

Traduzida, principalmente como municipalizagdo, a descentralizagdo se deu sob a
crenca de que descentralizar potencializaria a democracia escolar e aumentaria a eficiéncia dos
servigos (FERREIRA; FRANCA, 2010), compreendido o Estado como espago de negociagao
e disputa, onde diversos grupos de interesses politicos objetivam concretizar seus projetos de
sociedade e educacao.

Outra traducao possivel para a descentralizagdo foi a absor¢cao dos movimentos sociais
pelo espaco publico que incorporou novos temas na agenda politica para respaldar o Estado
num esforco estatal de resfriar conflitos com a sociedade civil que, numa relacdo utilitarista de
troca, assimilando demandas advinda das organizagdes sociais, as valoriza como “setor ptblico
nao-estatal” que assume oferta educativa com interesse particulares que ganham legitimidade
de politicas publicas (MARQUES, MERLO, NAGANO, 2005). Essa situa¢do que causou o
enfraquecimento do Estado fortaleceu outras organizacdes, ou seja, legitimou a agdo de
organizagdes que se auto intitulam representantes da sociedade civil, fora do aparelho estatal.
Cabe observar que as ONGs atuam com foco no interesse publico, mas nao representam
fundamentalmente a populacdo, pois buscam interesses especificos.

A partir das defini¢des constitucionais e, correspondendo as influéncias internacionais
sistematizadas no Consenso de Washington (conferéncia promovida pelo Banco Interamericano

de Desenvolvimento - BID, realizada em 1989)'°, as institui¢des estatais foram, no final da

16 Consenso de Washington é uma conjugacdo de grandes medidas - que se compde de dez regras basicas -
formulado em novembro de 1989 por economistas de instituigdes financeiras situadas em Washington D.C., como
o FMI, Banco Mundial e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos, fundamentadas num texto do
economista. John Williamson, do International Institute for Economy, e que se tornou a politica oficial do Fundo


https://pt.wikipedia.org/wiki/1989
https://pt.wikipedia.org/wiki/FMI
https://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Mundial
https://pt.wikipedia.org/wiki/John_Williamson
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década, restauradas a servigo da flexibilizagdo economica, reforcando o papel regulador do
Estado, com uma reducdo de sua dimensdo e intervencdo e tendo por fio condutor a
descentralizacdo de responsabilidades entre os entes federados e a manutencao de ordenagao
central.

Nessa indu¢do a um modelo de desenvolvimento econdmico aberto, foi torneado um
conjunto de reformas estatais para estimular a circulagao de capitais, orientadas para o mercado
que foram replicadas na politica de ampliacdo educacional nas décadas seguintes, expondo a
contradi¢do do papel do Estado, de mediar l6gica vigente e, de modo simultaneo, responder as
demandas sociais “ [...] entre as for¢as liberais e estatizantes em conflito [...] resultaram num
processo ambiguo de centralizagdo e descentralizacdo administrativa, demonstrando como
democracia e interven¢do nao se opdem, do mesmo modo que a ultima nao ¢ exclusiva dos

governos autoritarios”(RIBEIRO, 2002).

1.1.2.1.3 O crescimento da docéncia

Durante toda a década de 1980, na negociacdo entre Estado e sociedade civil, entre
controles centrais de ordenagdo, com estabelecimento de normas nacionais, replicadas da
Constituicdo Federal de 1988 os controles locais pelos entes federados ampliaram suas
responsabilidades na oferta escolar e geraram crescimento efetivo do acesso da populacdo a
essa instituigao.

Esse processo, igualmente, ampliou a necessidade de docentes para viabilizar a
escolarizagdo, provocando uma menor exigéncia de qualificagdo especifica e promovendo que
um maior contingente de individuos advindos de situagdes econdmicas menos favoraveis
ingressassem na docéncia, considerada, agora, como [...] fonte de emprego de grupos
subalternos da sociedade [e] os professores e administradores do sistema escolar [passam a
fazer] parte da “nova pequena burguesia”, que provém de setores da classe trabalhadora e
oferece mobilidade ascendente para mulheres e membros masculinos de minorias (CARNOY,
1993, p. 69), mesmo que incluidos em carreiras frageis que, nem sempre garantem a
sobrevivéncia e configuradas sem critérios de selecao, especialmente, no setor publico.

Os referidos docentes, formados em cursos médios e em licenciaturas curtas
substituiram a antiga elite docente; os postos de trabalho docentes chegam a contar com mais

de um milhdo de membros logo no inicio da década. No crescimento do mercado de trabalho

em 1990, quando passou a ser "receitado" para promover o "ajustamento macroecondmico" dos paises em
desenvolvimento que passavam por dificuldades.IN https://pt.wikipedia.org/wiki/Consenso_de Washington



42

docente , também pela ascensdo social de camadas urbanas “[...] que se beneficiaram da
expansdo da educagdo universitaria, a partir dos anos 1970, e efetivaram uma mobilidade
vertical ascendente na piramide da estrutura social (FERREIRA ; BITTAR, 2006, p. 1168),
bem como a decadéncia das camadas médias em torno das novas exigéncias da producao de um
conhecimento técnico especializado e tecnoldgico.

Na absor¢ao desses profissionais, os cursos secundarios de formacao inicial docente
foram proliferados como resposta a ampliagao das demandas educacionais da Educacao Bésica,
alternativa profissional de nivel médio, especialmente para mulheres, advindas da classe
popular, com lugar social simboélico, no qual o diploma é um troféu (CONTI, 2008) representou
mobilidade social ascendente, legitimando um carater democratico aparente das instituigdes
escolares que recompensavam o esforgo pessoal.

Com esse sentido, houve uma diversificacao na formacao inicial dos docentes, no nivel
do segundo grau manteve cursos do magistério para os primeiros anos ¢ [...] numa tentativa
de revitalizar e adequar a formagdo de professor em nivel de segundo grau as novas realidades
educacionais, o Ministério da Educacdo e Cultura propds, em 1982, o projeto do Centro
Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAM” (VICENTINI ; LUGLI
2009, p. 51) que se realizou com recursos dos estados e se tornou referéncia em estudos
aplicados.

O Centro Especifico de Formagao e Aperfeigoamento do Magistério - CEFAM ofereceu
bolsas de trabalho e estudo em tempo integral, elevou a carga horaria e a reorganizou em
planejamento, avaliacdo e envolvimento dos estudantes em praticas educativas, bem como na
pesquisagdo nas areas de alfabetizacdo e matematica, trabalho em cooperagdo com as
universidades publicas. Com resultados globalmente positivos promoveu avangos na
organizagdo e enriquecimento curriculares; na articulagdo entre as disciplinas, mas foi um
projeto com dimensdo insuficiente para formar o numero necessario de docentes, sem
continuidade, marca administrativa do Ministério de Educagao na década de 1980.

Advindos da classe popular, nas quais o trabalho se destaca “[...] como valor, em
familias com poucos recursos financeiros e cujos pais se esforcaram ao maximo para cuidar de
seus filhos [e] a escolarizag@o [€] apontada [...] como a melhor forma de se buscar melhorias
em suas vidas” (PENNA, 2012, p.207), também acabam por reproduzir esse modelo de sucesso
que combina esforco e trabalho numa relacao de submissao frente a escola:

Além de ascenderem socialmente via escolarizag@o, essas mulheres foram trabalhar
na escola, o que fez com que aderissem sem restrigdes a ideologia da escola

democratica, ou seja, que oferece oportunidades iguais para todos, para o que importa
a existéncia de esfor¢o individual a fim de nela triunfar. (PENNA, 2012, p.205).



43

A mobilizagao da categoria docente, desde o inicio da década, também impulsionou o
foco formativo esbogando principios da formac¢do do educador, conceito de base comum
nacional, referéncia a formagdo continuada, condi¢des de trabalho e qualidade do ensino.
Organizados em semindrios, congressos € outros eventos propuseram alteragdes na formagao
inicial e continua como o Encontro Nacional de “Reformulagdo dos Cursos de Preparacao de
Recursos Humanos para a Educacdo” que promovido pela Secretaria de Educacdo do Ensino
Superior/MEC em novembro de 1983 instituiu uma comissdo para propor reformula¢des nos
cursos ¢ acompanhar as agdes do MEC, responsavel por encontros nacionais. Também, em
1983, resultaram em proposta de reformulacdo dos cursos de Pedagogia pela Comissdao
Nacional de Reformulagio dos Cursos de Formacgio de Educadores'’, que, em 1986 passou a
ser referéncia nacional para a formagdo docente.

Em 1989, a proposta foi reformulada e se tornou a base comum nacional de estudos nos
cursos de formacdo de educadores, resultando na dualidade legal entre o pedagogo como

especialista nas habilitacdes e o educador/docente:

Assim, trés modalidades de formagdo de professores para a educago infantil e séries
iniciais do ensino fundamental passaram a coexistir: a tradicional Escola Normal; o
Curso Normal Superior, que ndo deve ser confundido com Institutos Superiores de
Educagdo, ¢ o Curso de Pedagogia (PAZIANOTTO, 2012, p. 63).

Em 1986, o Conselho Federal de Educacgao autorizou as licenciaturas de Pedagogia a
oferecer habilitacdo para a docéncia de 1* a 4* série, transformando esse curso em espago
formativo para docentes e anunciando o vincular dessa formacdo ao ensino universitario, o
superar a dicotomia que desvincula teoria e pratica (SCHEIBE; AGUIAR, 1999) que ndo se
efetivou.

No Ensino Superior, as licenciaturas, muitas vezes em tempo reduzido, ja formavam
docentes especializados em areas de conhecimento, refletiam a dissociacdo da universidade da
escola de Educagdo Basica, na medida em que a formagdo pedagdgica, nesses cursos
apresentam carater subsidiario, quase continuacao dos bacharelados, embora cumpram o papel
de requisito burocratico para o exercicio do magistério (SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

Esses caminhos formativos foram ampliando a qualificagdo e socializagdo profissional,
efetivaram oportunidades para o setor popular na docéncia, mas, a0 mesmo tempo, foram

responsaveis por um acesso simplificado a saberes profissionais minimos e transmissao de

17 A Comissdo Nacional de Reformulagdo da Formagdo de Educadores, CONARCEFE atuou até 1990 quando se
transformou na Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo, ANFOPE.
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valores e comportamentos disciplinados para o trabalho. Como nas décadas anteriores, ainda
haviam docentes que “[...] oriundos da classe média e criados em seus principios [levavam os
estudantes a] adotar uma linguagem e atitudes que nao sao de seu grupo social.” (TURA, 1990,
p.58) e outros que foram estabelecendo novos compromissos educacionais com a escolarizagao
em crescimento.

A docéncia, nessa configuracdo social, exigiu mais investimento na formagao continua
porque entravada no foco genérico dos modelos idealizados que nem sempre resolvem as
situagdes escolares ou atingem o novo contingente docente e estudantil, gerando uma orientagao
técnica que falseia exigéncias e encobre responsabilidades, refor¢ando, desde aquele momento
historico, uma docéncia administrada, sustentada em idealizagdes que se projetam nos docentes,
transportando “[...] as possibilidades de mudanga [para] um plano ideal e extemporaneo:
quando houver melhorias salariais, melhorias de condigdes de trabalho, alunos menos carentes,
entdo, pode se pensar em encaminhar solugdes” (TURA, 1990, p.60).

Uma das importantes iniciativas i desse periodo esta o Projeto Ipé realizado pelo estado
de Sao Paulo, criado em 1984, ao lado do ciclo de alfabetizagcdo, no qual os estudantes
realizavam os dois primeiros anos de escolaridade focados na alfabetizagdo e sem retengao,
abrangeu a totalidade dos docentes em exercicio nesse Ciclo Bésico. Foi uma agao de formagao
continua que deu suporte a discussdo de novas alternativas de alfabetizacdo que foram se
iluminando pelas pesquisas teoricas e metodologicas que se propunham a desmistificar o
fracasso escolar nesse ambito, inserindo-o numa fundamentagdo geral sobre a seletividade da
escola publica, democratizagdo da escola e da sociedade brasileira.

Esse projeto de formacao em servico utilizou tecnologia da informagao para a formagao
continua de docentes, cujo numero em crescimento, dificultava e encarecia a difusdo dos
conhecimentos pedagogicos em modo presencial. Os cursos de atualizacdo no 1° e 2° graus
ampliaram-se pela utilizacdo da rede de televisdo publica e, reproduziram modelos académicos,
na difusdo de textos de autoria de pesquisadores, mas se focaram nas praticas e estimularam um
insurgente mercado formativo (SOUZA E SARTI, 2009) de carater compensatorio, construido
e organizado em torno de simplificadas e especificas competéncias para a docéncia., invertendo
o percurso formativo, a formagao continua compensa lacunas deixadas pela inicial.

Os orgdos internacionais corroboraram com essa reformulacdo da formagdo docente
como controle e reducdo de custos: “[...]seja pelo emprego de professores qualificados com
baixos salarios, seja pela participacdo daqueles com pouca qualificagdo cuja mao-de-obra ¢é
barata, o que seria compensado por treinamentos em servi¢co” (SHIROMA, 2004, p.64), cuja

concepcdo se embasou em formar docentes que manejem prescricoes para solucionar
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dificuldades cotidianas do aprender, sem, portanto, transitar entre pratica e teoria, de modo a

gerar desqualificacdo docente.

1.1.2.2 A década de 1990

Na reestruturagdo produtiva da economia que aprofundou a crise econdmica e fiscal nos
anos de 1990 no Brasil, houve tendente redu¢ao do Estado, que, mesmo sem atuar diretamente
no mundo produtivo, incorporou o mercado com logica de institui¢do regulatéria , assumindo
um cariz técnico na gestdo publica que o manteve subordinado aos interesses de um progresso
que reifica o humano nas teias do sistema financeiro internacional e das corporagdes que
impulsionavam uma “[...] sociedade governada pela coer¢do e pela reificacio” (LOWY;
VARIKAS, 1992, 211).

O Estado reduziu sua intervencao nas politicas sociais para “desempenhar um papel de
arbitro de um jogo no qual parece ndo tomar partido”. (LIMA FILHO, 2008, p. 255) e definiu
metas a serem atingidas em tempo e custos minimos e as politicas educacionais voltadas para a
ampliacao da Educacao Basica continuam crescendo como resposta as transformagdes nos
modos de producgdo e de gestdo do trabalho, numa sujei¢do as rapidas mudangas do ritmo
frenético imposto pela Industria Cultural que se acirrou, nessa década, na companhia das
tecnologias da informagao e seu potencial para um mercado global em ascensao, especializado
e de produtos sem durabilidade; suas novas formas de representacdo do dinheiro, contetidos
fluidos, desvalorizacdo da memoria e relagdes mediadas frageis.

Na correlacao de forgas sociais em torno da escolariza¢ao, na década de 1990, houve
organiza¢do de setores do mercado que influenciaram a politica de ampliacdo da Educagao
Béasica, fazendo adentrar, tanto pela regulagdo quanto pela execucdo (PERONI, 2015)
programas, projetos e produtos educacionais.

O foco curricular foi colocado nas habilidades e competéncias, no rastro do conjunto de
mudancas sociais globais que impuseram a flexibilidade como caracteristica das pessoas,
moldaveis as varias totalidades que se vao construindo e descontruindo no mundo do trabalho,
caracterizado por répidas transformagdes econdmicas, sociais, culturais e tecnoldgicas que
vincularam a instituicdo escolar ao sistema produtivo na absor¢ao dos principios de qualidade
total '8

(MARRACH, 2009).

e incorporagdo da tecnologia de comunica¢do como formas de solugdes educacionais

18 Uma defini¢do possivel para Qualidade Total é: “[...Jum sistema de gerenciamento empresarial voltado para a
satisfacdo das pessoas; ndo por extorsdo, mas por métodos e técnicas que todos os funcionarios devem aprender
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A qualidade total na educagdo circulou como prescricio de gestdo revestida de
progresso e liberdade (BUENO, 2003) quando seu proposito ¢ se estabelecer como unica
possibilidade para a educagao. Norteada pela modernizagao da economia, a oferta educativa foi
sendo ampliada de acordo com as demandas da economia, encostada no ritmo do mercado de
modo a absorver a perspectiva da educagdo como a que oferece resultados econdomicos para
comprovar a eficiéncia dos investimentos publicos (FERREIRA; FONSECA, 2011).

As problematicas escolares se converteram em administrativas e técnicas, a escola
cultivou um ideal de gestao eficiente que escondeu formas somente voltadas para a lideranga e
para o sucesso; o estudante e suas familias se transformaram em consumidores do ensino e os
docentes em funcionarios treinados para executar um trabalho com prazo definido e estimular
o mercado de produtos da indistria cultural e da tecnologia da informa¢ao (MARRACH, 2009).

Com a implementac¢do desses modelos de gestdo escolar, se vai “[...]introjetar na esfera
publica as nog¢des de eficiéncia, produtividade e racionalidade inerentes a logica capitalista”
(OLIVEIRA, 1995, p. 331) numa escola administrada que se ampliou com regressdo as
exigéncias minimas trazidas pelo casamento da universalizacdo da oferta escolar com a
racionalidade técnica. O impulso dado aos indices de acesso foi inédito, no entanto representou
aparéncia de igualdade de oportunidades pela via escolar, na medida em que privilegiou o
conhecer instrumental desqualificador da escola como fonte de conhecimento o empobreceu o
pensamento.

Ao manter o movimento de escolarizacdo como forma de combater a pobreza, como na
década anterior, a escola exigiu um tempo obrigatorio de permanéncia no seu interior,
independentemente de garantir sua efetividade, gerando uma agdo de controle social, fazendo
despertar novas desigualdades no vulneravel processo de escolarizar. (PEREGRINO, 2009),
inclusive pelas reformas educacionais, dirigidas por organismos internacionais a partir do
discurso da Educagdo para todos, com ampliagdo de uma escola inclusiva e busca de acdes e
estratégias para consolidar a inclusdo (FERREIRA, 1995), mais destacada ainda na Educagao
Especial.

O acesso alargado fecundou a escola com uma pluralidade de publicos, difusos poderes
compartilhados orientados para processos sociais compdsitos da escolarizagdo “[...] praticas
cotidianas, rotinas, jogos de resisténcia, conflitos, incertezas, negociacdes € interesses diversos

que a caracterizam [a gestao escolar] como coletiva e dinamica” (CARMO, 2015, p.148).

para o crescimento da empresa. Pessoas nesse caso quer dizer: clientes (mercado consumidor), empregados
(mercado de trabalho), acionistas (mercado financeiro) e vizinhos (mercado amplo e sociedade)” In Campos,V.F.
Gestao da qualidade : compromisso que gera satisfag@o e confianga. Correios Hoje, ano IV, n. 25, 1998, p.07
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Houve avango na resposta a publicos especificos como as escolas indigenas com
participacdo das comunidades nas decisdes da politica especifica pela via do Comité Nacional
de Educacdo Escolar Indigena, criada juntamente com a Coordenagdo Geral de Educagao
Escolar Indigena, desde 1992 e a escola do campo, com o Programa Nacional de Educacao na
Reforma Agraria - PRONERA, de 1998 que deu acesso a escolarizagdo e carater formal a jovens
e adultos, trabalhadores das areas rurais da reforma agraria naquela década, executados por
institui¢des de ensino, para beneficiarios do Plano Nacional de Reforma Agraria - PNRA), do
Crédito Fundiario, e dos projetos feitos pelos orgaos estaduais, desde que reconhecidos pela
autarquia federal Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria — Incra.

Igualmente, o Programa Escola Ativa — PEA, criado sob o modelo realizado na
Colombia para reduzir os indices reprovagao e abandono de estudantes de classes multisseriadas
do primeiro ciclo do Ensino Fundamental nas escolas do campo, foi implementado em 1997 até
2007, municipios das regides Norte, Nordeste ¢ Centro-oeste e, de 2008 a 2010, passou a
atender todas as regides. Com financiamento do Banco Mundial, esse programa realizou
orientacdo técnica sobre materiais pedagogicos prescritivos com linguagem diretiva, embora
preconize envolver os educadores em:

[...] um processo de aprendizagem ativo, centrado no aluno, um curriculo pertinente e
intensamente relacionado com a vida da crianca, calendarios e sistemas de aprovagéo
e avaliacdo flexiveis, uma relagdo mais estreita entre as escolas e a comunidade € a
formacdo de valores democraticos e participativos por meio de estratégias vivenciais.
Fornece, também, modulos de aprendizagem as escolas, dotando-as de bibliotecas, e

promove a capacitacdo do professor para melhorar suas praticas pedagogicas
(BRASIL, 1999, p.23).

A década de 1990, de forma geral, se concretizou“[...Jum projeto de modernizagao,
diretividade e controle da gestdo e do trabalho escolares, impulsionadas pelo proprio prestigio
dos acordos internacionais, com sua aura de modernizacdo gerencial” (OLIVEIRA;
FONSECA; TOSCHI, 2005, p. 142) que tendeu a reduzir a escola a espago neutro de
acolhimento, com conteudo aligeirado, docentes pseudoformados, em processo de
proletarizacdo, frageis estruturas fisicas, excesso de regulamentacdo versus aspectos basicos

sem regulamento (o numero de estudantes por sala, por exemplo).

1.1.2.2.1 Os planos institucionais como respostas as mudancas globais

No rastro da Conferéncia de Washington de 1989 e da Conferéncia Internacional de

Jomtien de 1990, sob coordenacdo de organismos internacionais, especialmente a Organizagao
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das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, o Brasil se tornou
consignatario da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos e do Plano de Ag¢do para
Satisfazer as Necessidades Basica de Aprendizagem, cujas tendéncias nortearam a gestao das
politicas mundiais de educacao, influenciando politicas educacionais a partir das diretrizes do
Banco Mundial e outras institui¢des financeiras capazes de imprimir a tonica educacional,
especialmente a paises periféricos como o Brasil (FERREIRA; FONSECA, 2011).

Sob o slogan pedagogico19 “Educagdo para todos!”, bandeira que anuncia a articulagao
da politica educacional aos auspicios de uma agenda globalmente estruturada e da perspectiva
de educacdo ao longo da vida, se construiu polos da democratizagdo discursiva marcada pela
enuncia¢do de uma logica produtivista que “[...] representada pela categoria sucesso, passa a
compor, prioritariamente, o trip¢é da democratizagdo: acesso, permanéncia e sucesso” (RAMOS,
2012, p. 175).

A politica educacional brasileira foi, portanto, redesenhada na década de 1990 e a “[...]
escola [foi] convocada [...] pelos governos, organismos internacionais € empresarios para
viabilizar uma educacdo de qualidade para todos” (CHINI, 2012, p. 5) como resposta ao estagio
da producdo capitalista, que, cada vez mais, reduziu necessidades de aprendizagem para
basicas, dada a dimensdo que a tecnologia assumiu como substituta do trabalho direto.

A Declaracao Mundial sobre Educagdo para Todos afirmou como essencial a ampliacao
do acesso da populacdo a Educagdao Bésica com principios de promog¢do da equidade social,
reducdo as desigualdades sociais por meio da oferta educativa a populagdo, especialmente os
mais vulneraveis, de modo a dirigir a ampliagdo da escolarizacdo para a gestdo da pobreza e
reafirmar a preméncia de adequacao da escola ao processo de reestruturacao da produgdo na:

[...] imperiosa redugdo do tempo 1til também do conhecimento, do seu imperioso
valor de troca, evidenciando com isso, ou construido a partir disso, uma eterna
obsolescéncia humana, a0 mesmo tempo em que se acalmam os dnimos, na medida
em que [a formagdo] ¢é ofertada como um elemento de inclusao” (RODRIGUES,
2017, p. 3-4).

Em 1992 , a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura -
UNESCO, a Comissao Econdmica para a América Latina - CEPAL, a Oficina Regional de
Educagdo para a América Latina e Caribe - OREALC e Banco Mundial - MB definem
estratégias para os paises da América Latina e Caribe obterem crescimento econdémico com

equidade, articulando cidadania e competitividade a eficiéncia pela intervenc¢do escolar

19 Os slogans pedagdgicos sdo, portanto, ideoldgicos, no sentido de que sdo espontineos, durdveis e justificam
uma préatica coletiva. Sao slogans, porque a verdade que enunciam ¢ sumadria, tdo dogmatica quanto ambigua e
porque sdo autodissimuladores: ndo sdo tomados como slogans, mas como evidéncias (REBOUL, 1975, p.108).
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adaptada ao setor produtivo, apostando na centralidade da escola na mudanga social e na sua
necessaria requalificagdo.

Acatadas as orientagdes externas sob a alegacdo de que os servigos educativos estavam
em crise qualitativa por ineficacia da escola e incompeténcia dos docentes, exigindo uma
reforma pedagdgica e administrativa com melhor gerenciar de recursos (ZANARDINI, 2008),
foram assumidos valores, objetivos e métodos de planificacdo internacionais que tomaram
conta da ampliacdo do acesso escolar. Na aparéncia de resgatar direitos, ressoou fungdes
escolares de controle social, combate a pobreza, promog¢ao da diversidade e da igualdade e se
induziu um papel regulador e avaliador ao Estado para controlar os investimentos em educacao
com resultados tangiveis de sucesso.

Em decorréncia da Declaracdo firmada em Jomtien, logo em 1990, foi implantado um
ciclo nacional de estudos visando subsidiar o Plano de Ag¢ao 1990-1995 que em “[...] seus
principios [trouxeram] o compromisso do Estado com a qualidade social da educagido”
(FONSECA, 2009, p. 165) e destacou o Estado como promotor de uma gestao educacional
flexivel, um planejador gerencial, calcado na busca de um padrdao mensuravel na oscilacao entre
quanto custa e o que resulta.

O planejamento adentrou os processos escolares e formatou a escolarizagdo no
transcorrer dos anos de 1990, como fundamento da adequagdo escolar aos seus novos publicos,
considerada a responsabilidade de promover a aprendizagem de todos os estudantes
independentemente da sua origem social, acabou por excluir, de novo, os desfavorecidos ao
lhes oferecer um “[...] pacote restrito e elementar de destrezas uteis para a sobrevivéncia e para
as necessidades imediatas e mais elementares das pessoas” (TORRES, 2017, p. 1270).

No reforgo da ideia de que a escola cabe corrigir distor¢des na distribui¢ao da riqueza,
houve, desde inicio da década, uma aposta no investimento em centros escolares para ampliar
o tempo de permanéncia escolar, assumindo fungdes de suprimento social para além do ensino,
como por exemplo alimentagdo, assisténcia a saude, pratica de esportes, além do foco na no
acolhimento da populagdo mais carente de recursos.

Essa perspectiva assistencial, representou também, embora com um discurso
modernizante, a retomada de uma politica clientelista no setor educacional, aquela que distribui
e redistribui verbas mediante apoio politico, sob uma espécie de teleologia em que o
patrimonialismo e o Estado burocratico seriam superados por uma forma estatal moderna,
baseada em controles por resultados voltados aos cidaddos-clientes. (MORETTI, 2012).

Ao mesmo tempo, esse assistencialismo acirrou politicas educacionais de mérito,

avaliacdes em larga escala que implicam em classificar escolas, docentes e estudantes,
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esquecendo que “[...] o talento ndo se encontra previamente configurado nos homens, mas que,
em seu desenvolvimento, ele depende do desafio a que cada um ¢ submetido. Isto quer dizer
que ¢ possivel ‘conferir talento’ a alguém”. (ADORNO, 1995a, p. 170).

A ampliagdao da Educacdo Basica no Brasil, nos anos de 1990, sob a retérica de
"educacdo para todos” encobriu a énfase financeira que submeteu as reformas educacionais aos
critérios gerenciais, de eficiéncia e de financiamento, que incidiram mais sobre a quantificagao
dos insumos escolares do que sobre os fatores humanos, num movimento que oscilou entre a
construgdo de uma proposta nacional e as demandas oriundas do campo internacional
(FERREIRA; FONSECA, 2011).

O Estado pressionou as institui¢des educativas por “[...] maior rendimento através das
novas formas de avaliagdo para credenciamento e contribuicao financeira ligada a qualidade
dos resultados” (GUADIALLA GARCIA ,1995 ,apud DIAS SOBRINHO, 2000, p. 100) e,
tanto no nivel internacional, quanto no nacional sdo projetados mecanismos de avaliacio
educacional que se baseia na competi¢do, ferramentas estatisticas que fiscalizam as escolas e
sua gestao.

A implantacao de sistemas de avaliagdo da educagdo em ambito nacional, também
recomendacdo da Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, propds generalizacdo na
avaliacdo do ensino sob influéncia da qualidade total na politica de ampliagao (BUENO, 2003).

Logo em 1990, foi criado o Sistema de Avaliacdo da Escola Basica (SAEB), primeiro
passo das avaliacdes externas em larga escala que impulsionou competitividade, produzindo
dados deslocados da finalidade educativa, como fins em si proprios que tornam a avaliacdo
ferramenta de gestao educacional que controle de resultados por parte do Estado, significando
0 “[...] estabelecimento de parametros para a comparagdo e classificagdo de desempenhos,
estimulo por meio de premiacdo, possibilidade de controle puiblico do desempenho do sistema

escolar” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003 p. 97):

[...]o Estado adotou um ethos competitivo, decalcado no que tem vindo a ser
designado por neodarwinismo social, passando a admitir a 16gica do mercado com a
importagdo para o dominio publico de modelos de gestdo privada cuja énfase € posta
nos resultados ou produtos dos sistemas educativos. No caso da educagdo, essa
preocupagdo com o produto, mais do que com o processo, implica formas de avaliacao
especificas, como o retorno aos exames nacionais, a avaliacdo aferida ou a outras
modalidades de avalia¢do externa (AFONSO, 1994, p.12).

Realcou-se, de tal modo, a conotagdo das provas avaliativas como centro das politicas
curriculares, considerados impulsos para a eficdcia, implicitos desde a criagdo, em 1990, do

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica - SAEB, para medir resultados dos
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estudantes, por avaliagdes externas amostrais em larga escala para, ao lado do Censo Escolar,
criado no mesmo ano, destacar evidéncias centrais para o planejamento educacional, coletar
dados sobre a ampliagao do acesso escolar e necessidades ainda nao atendidas de infraestrutura,
financiamento, organizacao do trabalho docente, administra¢do de recursos pedagdgicos,
envolvimento dos pais e da comunidade.

O SAEB, conduzido por um principio democratico aparente de fornecer dados sobre a
populagdo escolar para informar a sociedade, as escolas, aos estudantes, aos docentes e pais
sobre o aprendizado nas relagdes contextuais entre os estabelecimentos de ensino, originou
regressao, na medida em que alcangou a capacidade dos estudantes de recordar procedimentos
ou conceitos isolados, desprezando o que podem fazer, em que podem atuar € como resolvem
sua vida cotidiana (CASASSUS, 2009).

Com um desenho de instrumento de gestdo educacional, esse sistema avaliativo, detido
pelo Estado como capital simbolico participado com organismos especializados de natureza
publica, privada ou mista e participagdo de pesquisadores se distanciou da realidade das
unidades escolares e estabelecer parametros para comparacao, mesmo que desigual, das escolas,
dos estados, municipios e regides, ponto de vista avaliativo que instala mecanismos que
coagulam uma competividade latente entre escolas (SOUSA, 2003), colocou as escolas em uma
disputa publica, cujos resultados sdo aceitos passivamente, muitas vezes fomentados pela midia
e implica verbas para os sistemas escolares.

Foi uma situagdo que gerou tendéncia de conformar o curriculo aos testes externos,
numa estandardizacdo que arrisca carregar uma classificagio afeita aos objetos para as pessoas,
a avaliacdo externa tornou-se fendmeno burocritico que expande a logica de producao
econdmica e gerencial (COELHO, 2010) com primazia da argumentagdo econdmica, decisiva
para a reconceituacdo da educacdo como mercadoria, demonstracao de dados de custo-beneficio
que substituem argumentos sociais e educativos, engendrando numa escola administrada com
competitividade discriminatéria, por mérito manifesto em cifras classificatorias, que nao
considera as condi¢des sociais em que a escolarizagdo se realiza, desde o SAEB no Brasil, até
os relatérios do Banco Mundial, da Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia
e Cultura - UNESCO e da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico -
OCDE.

Baseado nas recomendacdes da Conferéncia Mundial de 1990, o Plano Decenal de
Educacdo Para Todos de 1993 (BRASIL, 1993) foi arquitetado como garantia dos acordos
internacionais assumidos pelo Brasil, estabelecendo o ensino de primeiro grau como meta

prioritaria, implicando melhorar as instalagoes fisicas, combater o insuficiente desenvolvimento
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de competéncias intelectuais, a variabilidade de objetivos de aprendizagem e respeitar as
diferengas regionais, incluindo projetos de etnia, como as escolas indigenas a partir de 1991,
revisdo curricular, qualificacdo de docentes e ampliagdo da avaliagdo externa padronizada.

O aprofundamento da oferta de escolaridade se focou em expandir primeiro o ensino
fundamental, de retorno mais imediato para as atividades produtivas com baixo investimento
educacional (FONSECA, 2009), confirmando uma escola administrada, na qual a razao
instrumental e a produtividade representam o cerne:

[...] uma escola que efetivamente se transforme em agéncia promotora da cidadania,
assegurando a cada crianga a aquisi¢do organizada de conhecimentos basicos

necessarios ao mundo de hoje, cada vez mais condicionado pelo progresso cientifico
e tecnologico. (BRASIL, 1993, p. 04).

Na Educagdo Especial, disciplinada desde a CF/1988 como oferta do atendimento
educacional na rede regular de ensino, voltada para a inclusdo de todos, foi publicada, em 1994,
a Politica Nacional de Educagao Especial que demarcou o acesso as classes comuns do ensino
regular aqueles que “[...] possuem condigdes de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”
(BRASIL, 1994, p. 94), mantendo aquela modalidade acessivel aos estudantes com deficiéncias
de maior complexidade, embora sem explicitar critérios e formas para essa transi¢ao, de forma
a avancar pouco na concretizacao da educacao inclusiva para todos os deficientes.

Na Conferéncia de Nova Délhi, em 1993, foi alentada a funcdo da escola como
produtora de contetidos e métodos para responder as necessidades basicas de aprendizagem
com “[...] acldes socioeducativas mais amplas, visando ao atendimento das diferencas
individuais e sociais e a integragdo social” (LIBANEO, 2012, p. 17). Vislumbrou-se uma

escolarizagdo de acolhimento e convivéncia, cujas politicas:

[...] popularizaram algumas expressdes como exclusdo social, autonomia, cidadania e
qualidade. Tais conceitos, tdo caracteristicos do programa politico oposicionista dos
anos de 1980, parecem ter sido ‘reciclados’ e transformados em bandeiras da situagdo

nos anos de 1990. (SHIROMA, apud CHINI, 2012, p. 5).

Esse evento internacional, com participagdo dos nove paises, classificados como em
desenvolvimento e mais populosos (Brasil, China, México, india, Paquistdo, Bangladesh, Egito,
Nigéria e Indonésia) resultou em documentos , a Declaracao de Nova Délhi e Guia de A¢do que
reafirmam a Educacao Bésica em torno de um corpo minimo de conhecimentos e competéncias

cognitivas para todos, visando responder ao cenario de dilatagdo do uso da tecnologia da
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informacdo, com foco no mundo do trabalho, na criacio de espagos de socializagdo
institucionais estatais e em parceria, no fortalecimento da cooperagao e incremento de recursos.

De 1993 e 1996, a Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI da
Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura - UNESCO produz o
Relatério Delors para a UNESCO em 1996 que diagnostica a globalizacdo como processo
encetado no campo econdmico que se desdobrou para outras esferas, ciéncia, tecnologia,
educagdo. O Relatorio indicou caminhos a serem trilhados pelos paises mais pobres no
enfrentamento dos conflitos colocados pela mundializagdo e, dentre as veredas sugeridas, a
ampliagdo escolar como empecilho a violéncia sustentada na aprendizagem de todos em quatro
pilares: aprender a conhecer, a fazer, a viver juntos e a ser, aspectos exigiveis no mercado de
trabalho, especialmente o aprender a fazer, o “[...] ensinar o aluno a por em pratica os seus
conhecimentos e, também, como adaptar a educagdo ao trabalho futuro quando nao se pode
prever qual sera a sua evoluc¢do.” (DELORS, 1998, p. 93).

A ampliagdo da escolarizagdo passou a ser a conservagdo da estrutura social desigual e
manutengao da politica educacional ao servigo das relagdes produtivas com dupla tarefa: conter
a barbarie social em niveis de seguranca o modo de produgdo e consolidar a crenga na educacao
como desenvolvimento politico € econdomico para os paises periféricos (ZANARDINI, 2008).

Em 1995, adentraram na politica de ampliagdo as premissas do Plano Diretor de
Reforma do Aparelho do Estado no Brasil, documento que previu a minorizacao do Estado para
encetar o pais no quadro da integra¢cdo mundial na producdo e no avango tecnoldgico. As
contradigdes, encobertas na eficacia instrumental, ficaram submersas na imagem de Estado pos-
burocratico e antipatrimonialista, concebida como consequéncia do conjunto de determinantes
de um novo mundo que a consolidagao global projetou (MORETTI, 2012).

Criado um modelo de Estado que evocou a construgdo nacional realizada por parcerias
em substitui¢do a agdo unilateral do Estado, a descentralizacdo se configurou diretriz de
cooperacao colocada pelo Banco Mundial para financiar a escola brasileira (FONSECA, 2009).

Diante do argumento de relacdes equilibradas entre Estado, usuarios e concessionarias
dos servigos publicos, a politica de ampliacdo da Educagdo Bésica, no escopo da reforma em
curso, naquele momento, realizou-se como servico estatal ndo exclusivo e, dado o momento
de desoneragdo do Estado, incorporou outras formas de intervencdo da sociedade,
especialmente do terceiro setor e dos servigcos terceirizados que passaram a influenciar o
funcionamento da escola em torno de interesses diversos que criam novos contornos nas

relagdes escolares:
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Na proposta gerencial ¢ o aproveitamento do know-how e capacidade instalada do
setor privado, estabelecendo parcerias para melhorar a qualidade do ensino publico.
Indica-se a formag@o de redes de escolas piblicas e privadas, nas quais as ultimas
podem oferecer assisténcia técnica, material e de treinamento de professores as
escolas publicas, especialmente as que atendessem estudantes de baixa renda.
(FONSECA, 2016, p.8).

A equidade, eficiéncia, qualidade e competitividade declaradas como metas destacaram
a educacao como instrumento para o desenvolvimento sustentado da democracia, pareando
mercado e democratizacdo no acesso a escolaridade, projetando nos multiplos sistemas de
ensino, federal, estaduais e municipais procedimentos cristalizados de ajustamento ao
planejamento estatal (MORETTI, 2012) que ressaltaram tensdes entre a escola como ampliacao
do direito social e sua realizagcao como servigo, em meio a redugdo de recursos publicos para o
social.

A aplicagdo dos recursos centralizados na universalizagdo do Ensino Fundamental, do
qual uma parte significativa da popula¢do ainda estava excluida no inicio da década, foi
operacionalizada como priorizacao de investimento e houve uma associagdo da sua frequéncia
a programas sociais destinados a recuperacao de renda, como por exemplo, o Programa Bolsa-
Escola que fornecia auxilio financeiro vinculado a matricula e permanéncia, além de apoio
escolar, como distribuicdo gratuita do livro didatico, alimentacdo escolar, transporte,
preconizando, paralelamente, estatisticas educacionais como critério de recursos alocados com
enfoque nas metas internacionais e linhas de agdo propostas que reafirmam uma escola
administrada para reduzir a pobreza, aumentar a produtividade do trabalho dos pobres, reduzir
a fecundidade, entre outros aspectos.

A reforma gerencial se embrenhou em formas de administrar a oferta dos servigos
educacionais ja apontadas nas politicas da década anterior: criou agéncias executivas e
reguladoras para manter a gratuidade do ensino, mas fornecida por provedores nem sempre
estatais, com recursos do Estado e sob seu controle a partir do planejamento “[...] como fungao
especializada de Estado que instrumentaliza governos, apoiando-os no alcance de objetivos, a
partir da dotagdo regulada de recursos (cognitivos, humanos, entre outros) para induzir a agdes
planejadas.” (MORETTI 2012, p. 5).

No contexto da reforma estatal, o Estado aprofundou a interlocug¢ao com o setor privado
na implementac¢ao de politicas educacionais, criando aparatos legais e administrativos que “[...]
possibilitaram ao empresariado interferir nas politicas pela intermediacdo de parcerias com
organizagdes nao-governamentais, fundagoes etc.” (LUZ, 2011, p.442).

Nessa década, em consonancia com o aconselhamento do Banco Mundial, essas

organizagdes passaram a ocupar ainda mais espago na acdo educacional; eventualmente
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nascidas dos movimentos populares da década anterior, assumiram papel de prestadores de
servigos no planejamento, execugdo e avaliacdo educacionais, elaboram propostas curriculares,
formam decentes, atuam na avaliagdo ¢ monitoramento do seu proprio produto (ANTUNES;
PERONI, 2017), sob roupagem de parcerias, disfarcam a privatizagdo na ampliacao escolar
acelerada desde a década anterior.

Foi sendo transferida responsabilidade estatal para a sociedade, as relagdes entre Estado
e ONGs se aprofundaram no decorrer da década com “[...]Jconfluéncia perversa [construida ao
redor de um] projeto de Estado minimo que isenta progressivamente seu papel de garantidor de
direitos” (DAGNINO, 2002, p. 153).

Mantendo com o Estado complementaridade instrumental numa racionalidade
administrativa engendrada na dominagdo, marcada por interesses dubios, essas organizagoes,
apesar de serem entidades sem fins lucrativos, representaram grupos sociais, por vezes
subordinaram a escola publica, replicando prescri¢des semelhantes, quando nao idénticas, ao
dos organismos internacionais e, sob um discurso de educacdo de qualidade e futuro melhor
para todos, nem sempre aprofundaram o debate para além do universo educacional ou refletem

esse slogan em suas agdes e relagdes com o setor publico (TORRES, 2017).

1.1.2.2.2 LDBEN - Marco normativo da década

Considerado o significado da lei como momento materializado no Estado e na dindmica
social, a sociedade brasileira reformulou as regras educacionais pactuando, uma flexibiliza¢ao
na formagao escolar com reproducgdo do lema de uma escola para todos, prevendo o crescimento
da absorc¢ao dos cidadaos a escolaridade obrigatoria, preconcebida como ao longo da vida.

A LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - Lei n® 9.394/96 (BRASIL,
1996) representou o marco legislativo desse novo arcabougo para a organizagdo do ensino,
quando incorporou um novo conceito de Educagdo Basica, colocando em um mesmo nivel
desde a creche até o Ensino Médio, e normatizou a extensdo do tempo obrigatorio na escola
com mais anos, mais dias letivos, mais carga horaria, com ares de valorizacao da instituicdo no
campo da socializagdo e da assisténcia social.

Inserida no contexto da Reforma do Estado Brasileiro, na redefini¢do dos limites entre
0 publico e o privado na sociedade brasileira, a LDBEN (BRASIL, 1996) carregou os
pressupostos de eficiéncia e descentralizagdo e indicou uma aparente livre organizacdo da
escolaridade pelos entes federados em sistemas proprios, consenso a partir da Constituicao de

1988, guiada por objetivos genéricos e limitados ao dominio da leitura, escrita e calculo,
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capacidade de aprender e se relacionar no meio social e politico, adaptando-se os modelos
produtivos em frequente mudanga e a expansao do mercado de produtos culturais.

Carregada essa legislagdo de ambiguidade, resultou da luta entre diversos setores.
Embora com excessiva abertura, visto representar um diploma legal que fundamenta regras
regrais, também concebeu uma frouxiddo, sem avangar na indicagcdo das condi¢des minimas
para sua garantia, arriscando, por exemplo, representar “[...]mais tempo de instrugdo
[...]Junicamente [como] mais tempo do mesmo ensino” (TORRES, 2017, p. 1272), superlotar
salas, na medida em que ndo delimitou “[...] um niumero maximo de alunos por professor em
cada nivel de ensino [com] superlotacdao de salas de aula.”(D’ESPOSITO; NEVES, 2015) e,
além disso, consagrou a transferéncia da educacdo especial para o ensino regular
independentemente do nivel de recursos das escolas para assumir essa tarefa.

Promulgada a LDBEN (BRASIL, 1996), o Ministério da Educacdo coordenou a
definicdo de planos, metas e formas de operacionalizagdo que vincularam a liberacdo de
recursos ao enquadramento de critérios prévios, ao mesmo tempo em que fortalece a tendéncia
a descentralizagdo normativa, executiva e financeira do sistema educacional, repartindo
competéncias entre as instancias do poder federal, estadual e municipal e enfatizando a
responsabilidade de estados e municipios para com a universalizagdo do Ensino Fundamental.

Promulgou-se um conjunto de legislagdo complementar para a sua implantagdo, visando
nortear uma regulacdo mais especifica, o que gerou excessivo numero de regras projetadas
numa gestdo que, sob a denomina¢do de gerencial, retomou formas burocraticas nas varias
instancias, criou estruturas funcionais para conseguir efetivar os compromissos entre o Estado
e seus varios entes e a sociedade, regulamentar o uso dos recursos destinados para a Educagdo
Basica cumprir as metas de aprendizagem, fortalecendo a produtividade dos estudantes como
referencial de qualidade.

As politicas educacionais de consolidag@o dos pressupostos de democratizagdo escolar
ao determinar o escopo de participagdo da escola e dos docentes nas decisdes pedagogicas e
Conselhos Escolares como controle de gestao de recursos estatais e de reforma social de carater
distributivo da LDBEN (BRASIL, 1996), apesar de algum carater descentralizador, nio
transformaram a escola em participativa.

Encoberta por um discurso de autonomia das equipes escolares para o alcance de metas
e indicadas relagdes interpessoais colaborativas € a competi¢ao que adentra o espago escolar
pelo incentivo a avaliagdo externa, comparagdo entre escolas, carreiras docentes vinculadas a
atingir resultados. Entretanto, algumas praticas de sistemas de ensino desconcentrados

promoveram participacdo de docentes, outros agentes educativos e da populacao nos anos de
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1990, mas a efetivacao dessa participagdo foi t€nue e com pouca significagdo para o cenario
efetivo das escolas nos Conselhos Escolares, os Grémios Escolares, os colegiados, elaboragao
coletiva do Projeto Pedagogico da Escola (ZAULI, 1999).

A LDBEN (1996) também assegurou a possibilidade de constituicdo de diferentes
instituicdes de ensino superior: e, com isso rompeu o conceito de universidade como modelo
preferencial para o ensino de terceiro grau, assim como com a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, separou instituigdes de pesquisa e de ensino porque alocaram a formagao
docente nos Institutos Superiores de Educacao (EVANGELISTA, 2012) e aumentaram o acesso
universitdrio mantido distante do seu alcance como elemento propulsor de qualidade na
Educagao Basica.

No ambito do financiamento, a LDBEN (BRASIL, 1996) conduziu para a politica de
fundos que, com ressonancia em quase todos os paises; carregou como contrassenso representar
uma possibilidade de redistribui¢ao de recursos para obtengao de resultados mais equanimes na
oferta escolar, mas confirmou a tendéncia gerencial que vinculou receitas publicas a objetivos
educacionais e contabiliza o investimento publico na educacdo de forma especifica
(FERREIRA; FONSECA, 2011). Além disso, ndo previu geragdo de novos recursos diante da
expectativa permanente de ampliagdo do acesso porque a logica tributéria desigual do pais nao
foi alterada.

Como todas as politicas publicas, no confronto entre um novo problema e uma velha
solugdo (DI. GIOVANNI, 2009) foi criado, dentro desse pressuposto legal, o Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
FUNDEF que manteve a prioriza¢do nesse nivel de ensino com financiamento compulsorio
exclusivo por dez anos, confirmando a fragmentacdo da politica de ampliacdo da Educagado
Bésica.

O FUNDETF representou um mecanismo engenhoso para redefinir a estrutura vigente de
incentivos na provisao de recursos, contribuiu para que os municipios expandissem a cobertura
escolar de seus territérios, absorvendo o Ensino Fundamental, reforcando os processos de
descentralizacdo ja em curso, de modo a se beneficiar do fundo no equilibrio entre o
investimento obrigatério e o seu retorno.

Enfim, a municipalizagdo plena com centralizagdo da distribuicao de recursos e regras
concentradas, envolvendo dados advindos dos sistemas avaliativos externos que avancaram a
partir da LDBEN (BRASIL, 1996) e internos, na medida em que a lei estabeleceu uma

avaliacdo flexivel para os sistemas municipais.
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A evasdo e a reprovagdo escolares se tornaram dados de controle estatistico, modo se
abrir vagas pelo descongestionamento do sistema e garantir maiores repasses para as redes
escolares, organizadas em anos ou ciclos de aprendizagem assumiram a avaliagdo interna
focada na progressao continuada, que objetivava manter o estudante na escola por mais tempo
e garantir sequéncia de acdes educativas mas se efetivou , em muitos municipios, como politica
de ndo repeténcia, de modo a promover o estudante independentemente das notas dentro de
ciclos plurianuais, com um pressuposto de acompanhamento que nao se consolidou na maior
parte dos sistemas, minimizando o significado da reprovagao, porque os retidos ndo foram foco
de projetos especiais (MAINARDES, 2006) , realizando essa forma de avaliar como medida

isolada que transformou a progressao continuada em politica publica paliativa:

[...] a organizagdo da escolaridade em ciclos ou experiéncias de progressdo continuada
ndo podem ser implantadas enquanto medidas isoladas, devido a necessidade de
formulagdo, nas redes de ensino, de um projeto educacional amplo e consistente, com
a definicdo de principios pedagogicos, definigdo de um curriculo comum,
investimentos na formagdo continua dos professores e no fortalecimento da escola

(MAINARDES 2006, p. 49).

Na minimizacao de custos sociais pelo Estado, o estudante permaneceu na escola mais
tempo, mesmo sem chances de aprender, diminuindo artificialmente a repeténcia e a evasdo. A
qualidade escolar foi amortizada na perspectiva do fluxo de estudantes para reduzir
investimentos, otimizar recursos, sem alteracdo da infraestrutura e ampliando o atendimento.

A realizacao do repasse de verbas com base no acesso e permanéncia, trouxe a tradi¢cao
de relacionar custo minimo para cada estudante, mesmo que ndo articulado as necessidades e
aos precos dos insumos, facilitou a informagdo para o proprio Estado e para a sociedade,
permitindo maior transparéncia na redistribuicdo entre os entes federados, que, no entanto,
perderam parte de sua autonomia, induzidos a investir verba vinculada a unico nivel de ensino

para obedecer ao que o pais se comprometeu no nivel internacional.

1.1.2.2.3 Reforma Curricular — Menos para mais estudantes

No contexto da Reforma do Estado, estabeleceu-se uma reforma educacional no Brasil
no inicio dos anos 1990 com centralidade do curriculo. Muitos dos dispositivos normativos
ocuparam-se da intencao de se produzir alteragdes na organizagao curricular, especialmente os

Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) para o Ensino Fundamental e Médio
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e o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil - RCNEI (BRASIL,1998), visando
seguir o previsto na LDBEN (BRASIL, 1996) de assegurar uma base nacional comum
centralizada pela Unido.

Esses documentos, sem obrigatoriedade de serem implantados na integra, previam
inovar a forma de pensar o curriculo e subsidiar os varios sistemas educacionais emergentes, as
escolas e os docentes na constru¢do de politicas curriculares e sua aplicagdo. Embora nao
tenham superado a pseudoformagdao, embutida do tecido social, motivaram o debate
educacional, denotaram avangos, reconceituam curriculo para além de listagens de conteudos,
com compreensdo interdisciplinar, com referéncia aberta para novos temas, énfase na
participagdo mais ativa dos estudantes e inducdo a projetos, além do reconhecimento dos
direitos humanos como fundamento da preparacao para a vida, da preocupagdo de formagao
estética e da aproximagdao com problematicas sociais com potencial para contribuir com a
formacao de sujeitos capazes de resistir (CHINI, 2012) diante dos desafios contemporaneos.

Foram documentos legitimados nas declaragdes internacionais que, embora
fundamentados em pesquisas nacionais e internacionais, definiram o curriculo como
ferramenta para “[...] a igualdade de oportunidades, de acordo com a capacidade de cada um, o
que pressupoe, a partida, a educagdo como possibilidade, portanto ndo garante a igualdade de
direitos educacionais” (FALLEIROS, 2005, p.210).

Reforcaram, da mesma forma, o objetivo de preparar um cidaddo autébnomo, sob o
discurso de potencializar seu protagonismo, empoderamento e a articulagdo entre o mundo do
trabalho e a participacdo social de um trabalhador flexivel e criativo com educagdo integral, um
ilusorio empreendedor, capaz de realizar o auto emprego, o cooperativismo, o associativismo,
a comercializa¢do de seus servigos, o fluxo imparavel de consumo, inclusive dos proprios
conhecimentos, tornados descartaveis.

Dessa maneira, manteve-se uma perspectiva curricular regredida ao abrir espago para
enredar a escola na malha do controle de hébitos, atitudes, valores, normas e procedimentos
numa concepgao na qual a escola se apresenta como dirigida para a formacao da cidadania, de
um cidaddo cognitivamente socializado no imediatismo, expresso nos materiais didaticos e
tecnoldgicos que desses documentos se originaram com cariz de produtos culturais.

De maos dadas com o idedrio da eficiéncia das escolas como centros da cultura escolar
que servem ao Estado, as estratégias educacionais, “[...] ganham importancia vital a difusdo
dos contetidos, habilidades e valores ligados a esse modelo” (FALLEIROS, 2005, p.210) como
consenso, porém essa reforma curricular acabou por ser incapaz de produzir a inovagao

prometida, simplificada em torno de aptiddes fragmentadas.
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A escola, desconsiderada como capaz de produzir conhecimento e pensamento para
dialogar com as mudangas socioecondmicas e politicas em curso, restringiu o seu “para qué? ”
a adaptagdo necessaria a sociedade em transformacdo global, reestruturacdo produtiva e
desafios para formar o cidadao, um quadro implacavel no “[...] engendrar processos de
dominagdo, como discursos e praticas [...] nivel local e global.” (LOPES, 2006, p. 50).

Sob essa perspectiva, assentada no conhecimento flexivel, na regulacdo e planejamento
educacionais do curriculo, a Educagao Basica se consolidou, no periodo em causa, como mola
propulsora de desenvolvimento econdmico. Fortaleceu, por isso, mecanismos de produgdo de
dados a partir dos quais tomou decisdes para se ajustar ao “[...]Jmercado (financeiro, de consumo
e de trabalho) [...] a necessidade de mudangas em outros aspectos da vida. Dentre os aspectos
que “precisam se adequar, estariam as praticas escolares.” (SILVA, 2004, p. 6).

A reforma curricular ndo se firmou como garantia de equidade e tendeu a se incorporar
como fundamento da escola administrada, sobretudo quando vestiu os indicadores de
desempenho como estratégia avaliativa de controle estatistico sobre o fazer pedagdgico no
interior da escola (SILVA, 2004), assim como, a formagao docente.

A Educacao Basica, que nao parou de ampliar o acesso nessa década, absorveu um
conjunto de competéncias que redimensiona o pensamento abstrato em torno do imediato e
exige a absorcao de linguagens contemporaneas para adaptacao a mudangca (ROGGERO, 2003)
para coloca-la no rumo da economia, respondendo as necessidades dos sistemas e ndo das
pessoas e, no conjunto da formagdo cultural, a escola, nessa década, perdeu energia, elevando
a adaptagdo a unica dimensdo da consciéncia “[...]formada por bens culturais neutralizados e
petrificados [...] valores de consumo imediato” (PUCCI, 1998, p. 91).

A reforma curricular representou faceta da danificagdo da escola administrada, essas
indicagdes curriculares contribuiram como valor estratégico para a conservagao social. Embora
no interior de suas prescri¢cdes tenha valorizado a acdo dos sujeitos, a diversidade, difundiu o
conhecimento operacional, reforcando a escola administrada e colocou énfase nas
metodologias de ensino, dtica na qual “[...] o que importa nao ¢ aquela satisfacdo que, para os
homens, se chama verdade, mas a operation, o procedimento eficaz” (ADORNO;

HORKHEIMER; 1985, p. 20).

1.1.2.2.4 Docéncia nos anos de 1990 — Entre menos € mais

Para atender as demandas de docentes diante da ampliacdo da Educacdo Bésica o

trabalho docente, cujo perfil, imbricado com as novas formas de producdo e consumo


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742016000100234
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contemporaneas, foi exigindo, cada vez mais, o investimento na formacao docente pragmatica,
no buscar permanente do “novo”, num mundo saturado de informacgdes, cuja quantidade vai
sendo a moeda de troca, pautado pelo desenvolvimento de habilidades produtivas, fazendo
convergir o “[...]Jmovimento que prioriza a eficiéncia e a constru¢ao de um terreno consensual
que toma por base a experiéncia imediata “(MORAES, 2006, p. 2), o saber-fazer.

As mudancas operadas na formacdo de docentes como parte do processo de reforma
educacional dos anos de 1990, “ [...] foram inseridas num amplo movimento de reformas no
Brasil e na América Latina e que tiveram como foco central a expansao da educagdo basica”
(SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 42) e a formacdo de contingentes de profissionais para
responder as necessidades da ampliagdo, ao lado da redugdo de custos do Estado e da
multiplicagdo do investimento privado nesse setor.

Apesar da formacdo dos docentes ganhar, nessa década, importancia estratégica para a
realizacdo das reformas educativas, fundamental para a recomposi¢ao da esfera educacional
instrumentalizada na amplia¢do educacional, se mostrou incapaz de desmontar o pano de fundo
de docentes planejados para obter 0 maximo com o minimo investimento, o eixo formativo da
docéncia se prendeu as circunstancias, conhecimento falso, s6 adquirivel em praticas reais,
numa “[...] supremacia do saber-fazer [que] desqualifica o esforco teodrico a perda de tempo e a
especulacao metafisica" (MORAES, 2009, p. 149).

Os docentes foram arrastados para uma figuragdo formativa centrada em elevar os
indicadores de ensino-aprendizagem, distante da teoria e da interpretacdo do real, perfazendo
uma epistemologia da pratica pela qual:

Nao cabe ensinar, mas auxiliar os individuos a “aprenderem” a buscar os
conhecimentos que melhor respondem as suas inquietagdes pessoais. Tomado como

horizonte para a resposta aos problemas propostos pela “sociedade em constante
mudanca (CARVALHO, 2015).

No campo da formacao continua, ja no ano de 1991, a formacgao de docentes a distancia
foi reforgada com programas da rede televisiva de educacdo, TVE Brasil, em parcerias com as
Secretarias Estaduais de Educacdo que passaram a utilizar videoaulas para capacitar, atualizar
e aperfeicoar docentes da rede publica no Ensino Fundamental, com temas do Infantil ao Ensino
Médio enfocados na mudanga da pratica pedagogica como necessidade de formagao ao longo
da vida.

Nos moldes curriculares das reformas educacionais, a formacdo docente apareceu
impregnada do conceito de competéncias como “novo” paradigma educacional,

“[...]Jcapacidade de mobilizar multiplos recursos, entre os quais os conhecimentos tedricos e
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experienciais da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situacdes de trabalho” (BRASIL, 1999, p. 61).

De modo a acompanhar a descentralizagdo e desconcentragdao, em 1995, com metas
universalizantes surgem programas formativos que obedeceram a uma logica gradual
(DRAIBE; PEREZ, 1999) com pressuposta colaboracdo entre 6rgdos federados que nem
sempre foi articulada como a politica de valorizacdo docente pela via formativa e tecnoldgica,
como o Programa de Apoio Tecnoldgico — PAT e a TV Escola.

O PAT distribuiu equipamento nas escolas, com compra descentralizada para as
prefeituras municipais e secretarias estaduais de educacao, em 1996 foram instalados Nucleos
de Tecnologias Educacionais - NTEs e implementado canal televisivo via satélite destinado a
educacdo “[...] como um projeto capaz de ‘treinar’ e apoiar o professor em sala de aula, a fim
de melhorar a qualidade de ensino no Brasil.” (TOSCHI, 2001, p. 91).

Complexo de agdes televisivas, com recursos oriundos da cota federal do salario-
educagdo com distribuicdo do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagdo - FNDE em
parceria com a Fundag¢ao Roquette Pinto, destinadas a capacitagao docente que também publica
uma revista, um guia de programas e cadernos de orientacdo. O TV Escola adentrou o espaco
escolar orientando o foco dos estudos em varias linguagens e validando o discurso curricular e
apontando modelos de praticas a serem reproduzidas, que, mesmo conhecidas, foram
apresentadas com aspecto de novidade e modernidade. (PARAISO, 2001).

Entretanto, esse programa estatal encontrou obstaculos considerando as condig¢des de
funcionamento das escolas, a preparagao das pessoas, falta de verba para manutencao, servigo
de seguranca patrimonial, com desprezo as particularidades regionais (MONTEIRO 1998, p.
13). Desde de 1999, o TV Escola abrigou o Programa de Formacao de Professores em Exercicio
— PROFORMACAO, programa em educa¢io a distincia - EAD, financiado pelo Banco
Mundial para formar docentes leigos. Estava previsto um plano de suporte de acompanhamento
e avaliacdo com apoio financeiro da Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia
e Cultura - UNESCO e do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia - UNICEF que realizou

encontros e workshops, entretanto:

[...] o programa TV Escola enfrenta a contradigao de se desenvolver em uma escola
que, em tese, terd de abrir suas portas para o futuro, para garantir o convivio de nossos
estudantes com os avangos cientificos e tecnoldgicos, ao mesmo tempo que velhos e
conhecidos problemas continuam cada vez mais profundos. (LINS, 2000, 204).

Alastrada a oferta de ensino superior para docentes a partir da LDBEN (BRASIL,

1996), foram demarcadas disputas pelos l6cus, mais ou menos teorico, na configuracdo dos
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cursos para profissionais da educagdo e os Institutos Superiores de Educagdo - ISE acabaram
regulamentados como lugar de carater profissional que agrega o espectro formativo inicial e
continuo para os diversos niveis da Educagdo Basica (SCHEIBE; AGUIAR, 1999), entre o
publico e o privado e de forma desigual: nas regides nas quais havia falta de oferta publica fez
expandir o ensino privado, o poder publico local absorveu docentes sem qualidade formativa
e financiou a formag¢do continua em parceria com essas mesmas institui¢des disponiveis que
lhes deram a formacgdo inicial e, nas regides de predominante oferta publica dos cursos
superiores, as localidades financiaram a formagao continua de suas redes junto as universidades
publicas, repetindo uma formacao inicial ja consolidada.

Em resumo, os sistemas publicos de Educacao Basica, estaduais € municipais, gastaram
volumes consideraveis de recursos em capacitagdo de docentes, investindo nas mesmas
institui¢des de ensino superior privadas e publicas para refazerem o trabalho que nao foi bem
feito durante a formagao inicial (MELLO, 2000).

A formagao inicial foi normatizada nos referenciais de competéncia (BRASIL, 1999) e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdao Basica
(BRASIL, 2002) sob o discurso primado pela constituicdo de um docente critico e autdbnomo,
mas, em verdade, se apoiou na ideia de docéncia como “[...] responsabilidade pelo
desempenho dos seus alunos, seja no desempenho de sua escola, ou mesmo no seu desempenho
particular, embora o discurso aponte para a constru¢do de um trabalho coletivo, criativo,
autonomo e singular “ (DIAS; LOPES, 2003, p. 1159) que centralizou a acdo docente na gestao
eficiente dos conteudos e da aprendizagem, anunciando como modelo de profissionalizagao,
aquele que secundariza o conhecimento tedrico, destacando o conhecimento escolar como
utilidade pratica em detrimento da formacao intelectual do docente.

A formacao continua se manteve anunciada como em servico €, nos programas federais,
reforgou ainda mais a modalidade de educagdo a distancia - EAD, dado seu potencial para
realizar, em simultaneo, um conjunto de agdes formativas. Como exemplo ¢ possivel evocar
que em 1999 foi instituido o referido programa PROFORMACAO para formagdo inicial e
continuada, estruturado com materiais auto instrucionais, apoio por tutores?’ de agéncias

formadoras descentralizadas®! e curriculo centrado na pratica cotidiana das escolas. Voltado

20 A funcdo do tutor no programa ¢ de facilitador da aprendizagem, ser um elo entre o professor cursista ¢ a AGF
[...] Quinzenalmente o tutor visita o seu grupo trabalhando planos de aula, ajustando o conteudo do Programa a
sala de aula, orientando projeto de trabalho e planejando atividades para serem realizadas na pratica docente (Guia
Geral do PROFORMACAO — 2000, p.32).

2! Cada Estado abre uma Agéncia Formadora - AGF, por regido, no espago de uma escola ou num centro de
formagao de professores. Esta AGF deve ser equipada com recursos tecnoldgicos e material suficiente para o seu
funcionamento (dois computadores, ambos ligados na Internet, TV 40°, antena parabolica, video cassete,
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para a profissionalizagdo dos docentes, esse programa, habilitou aqueles sem titulagdo minima
exigida, especialmente nas séries iniciais e serviu de recurso didatico para discutir os
Parametros Curriculares Nacionais de 1997. A avaliagdo das agéncias ficou a margem da
autonomia das institui¢des, com papel de controle administrativo e logica pasteurizada ajustada
ao tipo de escola necessario preconizada pelo Estado, naquele momento.

Com financiamento do Fundo de Fortalecimento da Educagio — FUNDESCOLA?? até
2003, o referido programa iniciou sua oferta nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste
garantiu a adaptacdo da docéncia as exigéncias dos financiadores externos, trazendo:™[...]
minimo de conhecimento do contetido a ser ensinado e, principalmente, das técnicas didaticas
que garantam o desenvolvimento de um trabalho que atendesse as necessidades estabelecidas
por esses organismos, sem maiores questionamentos” (SCAFF, 2000, p. 131) distanciados das
reais necessidades sociais.

Ainda em 1999, o Ministério da Educagdo (MEC) implementou o programa PCN em
Acdo (BRASIL, 1999), em parceria com estados e municipios para formagdo continuada no
interior das escolas, concentrada no estudo dos Parametros e Referenciais Curriculares sem se
diferenciar das outras iniciativas, esse programa foi organizado em mddulos de estudo com
textos, filmes e programas em video, para colmatar as dificuldades das escolas de incorporar a
reforma curricular, distante de seu contexto r e fora das teméaticas abordadas na formagao inicial,
instrumentalizou o uso dos referenciais curriculares (BRASIL, 1997, 1998), tarefa inicialmente
pensada no ambito da autonomia doa entes federados e nao realizada.

A formacdo docente percorreu, na década de 1990, um caminho entre centralizacdo e
descentralizacdo simultaneas com diferentes formas e intensidade variavel, dependentes das
equipes dos municipios e estados, nos o6rgaos e nas unidades escolares tornou aquilo poderia
ser autonomia escolar em ndo efetivagdo das propostas formativas ou conforma-las na atividade
extraclasse, presa nos limites pragmaticos e na heteronomia formativa com énfase na mediag¢ao
técnica, distanciada da extensdo humana que significa, enublar a consciéncia do docente, sem
extrapolar a vivéncia cotidiana.

Houve, nesse periodo, uma avalanche de medidas centralizadas, cuja execu¢do, se

deslocou para os sistemas e escolas, embora sem ouvi-las quanto as suas necessidades. Foram

repassador de fita, retroprojetor, telefone, fax, birds, estantes, mesa para reunido, cadeiras, agua mineral, livros,
caderno de atividades, material didatico, fitas cassete e de video). Os assessores devem visitar cada Agéncia
Formadora - AGF, pelo menos duas vezes por més, para verificar o funcionamento geral do Programa (BRASIL -
Manual de operacionalizagio do PROFORMACAO, 2002, p. 21).

22 O Fundescola é financiado com recursos federais € do Banco Mundial (Bird), atuando principalmente em zonas
de atendimento prioritario formadas por microrregides com municipios mais populosos, definidas pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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propostas centrais que esbarraram em dificuldades organizacionais na insercdo efetiva nas
rotinas escolares, em fun¢do da falta de recursos especificos para o fim ou na formalizacao
artificial de comissdes e equipes que se responsabilizaram pela formagdo no nivel local
(DRAIBE; PEREZ, 1999) e nao conseguiram geri-la com continuidade.

Nesse contexto, programas de formac¢do continuada para a docéncia insurgiram para
responder demandas especificas e garantir um perfil desejado voltado para a dimensdo da
pratica. O Estado, imbuido por interesses nacionais € internacionais, notadamente vinculados
ao financiamento educacional da ampliacdo da Educagdo Basica e consequente formacgao
docente, apresentou, para além do exemplificado, significativa linha de producao de projetos,
documentos e programas. Tantos programas, envolvendo 6rgdos e institui¢des que produziram
materiais, enquanto as unidades escolares assumiram responsabilidades operacionais e
administrativas para criar condigdes para dissemina-los.

A formagdo continua “[...]ndo foi acompanhada de uma reorganizacao institucional que
deveria ter foco principal as condi¢des de funcionamento da escola.” (MELLO ,2000, p.57),
inversamente a gestdo cotidiana das escolas se manteve normativa e de fora para dentro que
resultou na ndo concretizagdo da difusdo curricular esperada, visto que a sua realizagdo exigia
recursos de organizagdo interna da escola — espaco, estrutura e tempo, bem como profissionais
de suporte nem sempre disponiveis para apropriar os docentes nas suas propostas de trabalho.

A concepcao formativa da docéncia assentou-se, assim, na no¢do de competéncias,
tomada como referéncia para a organizacgao de todo o processo formativo. Deu especial énfase
aos momentos em que se possa mobilizar conhecimentos em dire¢do ao fazer do trabalho,
constituindo um processo formativo que privilegia a ac¢do. No cultivo da ideia de
profissionalizacdo obrigatoria a docéncia, se ateve a formagdo em habilidades especializadas,
responsabilidades e compromissos sobrevalorizando o componente técnico do trabalho e
estabelecendo controle externo sobre sua acao.

Alvo privilegiado da industria cultural que “[...]Jpor inimeros canais, forneceu as
massas, bens de formagao cultural” (ADORNO, 1996) essa formacao se transformou, outrossim
em produtos financiados, direta e indiretamente, pelo Estado, além dos quais, pouco restou aos
designios da formagao e o trabalho docente, alienado na absor¢ao conformada, simplificada no
todo padronizado no qual a consciéncia individual se enterrou no manto da adaptacdo, numa
identidade amalgamada “[...] entre as pessoas em si e seus assim chamados papéis sociais”
(ADORNO, 2002, p. 103), falsa autonomia pelo “[...]mecanismo de identificacdo imediato do
individuo com a instancia social” (p. 56).

Instalou-se um processo de socializagdo profissional docente que leva a semelhanca e:
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No processo de assim assemelhar-se — a eliminagdo do sujeito por meio de sua
autoconservagdo — instaura-se como o contrario do que ele mesmo se julga, ou seja,
como pura ¢ ndo-humana relacdo natural, cujos momentos, culpavelmente
emaranhados, necessariamente opdem-se entre si (ADORNO, 1996, p. 391).

A docéncia apareceu, outra vez, responsabilizada por um ideal de aplicagdo curricular,
por vezes deslocado da sua atribuicao principal de ensinar, numa escola administrada em
ampliagdo e com novos publicos. Manifestada sua atividade como submissdo as exigéncias
prévias de formacao e avaliagdes de desempenho que prescrevem um perfil desejavel centrado
na missao escolar de redimir a sociedade (RODRIGUES, 2017), o docente virou representante
do Estado e ndo da sociedade, responsabilizado pelo éxito ou insucesso de seus programas.
Diante da formagao inicial e continua fragil, se refor¢cou seu papel de reprodutor de discursos
oficiais, servo que ensina o minimo aos estudantes, portanto ndo necessita aprofundar
conhecimento. (OURIQUE; OURIQUE, 2014).

Esse contexto de ampliacao da Educagdo Bésica na década de 1990 levou para a escola
uma simplificagdo da reflexdo sobre a pratica, definidos os objetivos de forma prévia, na
demarcagdo da reorganizacdo do mundo produtivo (PEREIRA; PEIXOTO, 2008)

Essa década representou um periodo no qual a escola aprofundou sua configuragao de
administrada, retransmitindo ordens; naturalizando normas ¢ hierarquia, numa submissao as
politicas internacionais, esvaziando sua func¢do precipua de ensinar e promover a socializagao
para além do adestramento, cumprindo necessidades basicas minimizadas por sistematizacdes
curriculares contraditorias entre dar diretrizes e reduzir o conhecimento a roteiros de
competéncias.

Valorizando sua fun¢do reguladora e fiscalizadora, o Estado focou sua agdo na
escolarizagdo fundamental, no discurso de educacgdo para a cidadania (introdugdo da tecnologia
e novas formas de organizacdo do trabalho escolar, direitos sociais € democratizacao das
decisdes) num falso consenso por uma escola humanizadora, gerida, outrossim, como agao
compensatoria, descentralizada e com abertura para parcerias publico-privadas que
fortaleceram a convivéncia da escola, administrada e regulada de fora, com demandas de
mercado, mantendo mecanismos internos de exclusdo, nos quais os estudantes percorrem o
sistema escolar sem se apropriar da escolarizagdo como insergdo social (ARAUJO, 2011) e os
docentes aprofundam a proletarizagdo do trabalho, considerados prestadores de um servigo
como outro qualquer, colaboradores pouco vinculados, aqueles que se apropriaram de
oportunidades de rapida formacdo e empregabilidade, mas se fundamentara em uma

epistemologia que conduz ao prético e instrumental.
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1.1.2.3 A década de 2000

Embora tenha se ampliado o acesso, especialmente no Ensino Fundamental, a
universalizacdo da Educac¢ao Basica na década anterior nao se mostrou efetiva, como indica a
repeti¢do das metas nos documentos internacionais, numa reorientacdo para o adiamento das
expectativas de resultados previstos na Conferéncia de 1990.

No Forum de Dakar que a Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacgao, a Ciéncia
e a Cultura — UNESCO promoveu em 2000 com participagao de 164 paises, foram reiteradas
as metas ndo alcancadas em torno de seis principais para serem cumpridas até 2015 (cuidado e
educacdo da primeira infancia; educagdo primaria universal; habilidades para jovens e adultos;
alfabetizacao de adultos; paridade e igualdade de género e exceléncia na educacao).

A escola foi destacada como instituigdo que favorece a aprendizagem social.
Impregnada de idealizacdo, ¢ vislumbrada como local de valorizagdo das culturas locais numa
abordagem curricular ativa, dialdgica e promotora da paz, mas, ao mesmo tempo circundada
pela funcdo de incutir habitos e comportamentos adequados.

Voltada para o desenvolvimento de habilidades necessarias para o trabalho, o consumo
¢ a participagdo na economia, a institui¢do escolar semelha ser capaz de, num passe de magica
e independentemente da realidade na qual se insere, tornar-se um ambiente equitativo e voltado
para alcancar um desempenho definido aprioristicamente, “[...] difundindo a ideia de que o mais
importante a ser adquirido por meio da educagdo ndo € o conhecimento, mas sim a capacidade
de constante adaptacdo as mudangas no sistema produtivo.” (DUARTE, 2006, p. 46).

O trabalho didatico, nessa escola administrada, voltou-se para a aprovagdo em exames
e certificagdo com valor de moeda de troca nas relagdes sociais mercantilizadas (VILELA,
2006) e, assim, orientou a obstru¢do da captacdo critica de um conhecimento calcado em
vivéncias medianas, a danificagcdo do pensamento e da sensibilidade, mas, aparentemente,
promoveu igualdade, mas se efetivou na banalizacdo do conhecimento, apareceu como
inovagao metodologica e simplificou o contetido escolar na amputacdo do pensamento: nao €
mais preciso ler obras literarias e cientificas, apenas trechos para dar respostas pré-definidas

em exercicios, refor¢ando que:

O problema da imanente falsidade da pedagogia reside em que recorta a coisa tratada
a medida dos receptores, e ndo constitui um trabalho puramente objetivo pela coisa
mesma. E mais um trabalho "pedagogizado". Ja por esta razio deveriam os alunos
sentir-se inconscientemente enganados. (...) Max Scheler disse uma vez que ele se
comportou pedagogicamente pela sensivel e Uinica razdo de que nunca havia tratado
seus alunos de forma pedagogica. (ADORNO, 2006, p. 69).
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E o estudante foi isento de responsabilizagao pelo seu proprio desempenho, estimulando
sua menoridade social refor¢ada pela manutengdo dos Ciclos de aprendizagem com promogao
automatica. Sua figura surge como aquele que participa ativamente a partir de seus interesses
imediatos, sua vivéncia social e o conhecimento que ela produz, mesmo que incapaz de os
submeter a compreensao das dimensoes da realidade.

O importante passou a ser que esse estudante permanega na escola, possa desfrutar de
oportunidades de estar com o outro, viver aquele momento como experiéncia de cidadania, de
convivéncia, de formacao de valores sociais. “[...] a escola constituida sob o principio do
conhecimento estaria dando lugar a uma escola orientada pelo principio da socialidade. [...]
destinado a convivéncia dos estudantes, a experiéncia da socialidade.” (MIRANDA, 2005, p.
642) que imputou a escola finalidade de pertenca social.

A presenga do Banco Mundial se expandiu e suas exigéncias encontram maior
ressondncia: focalizam-se os investimentos no Ensino Fundamental, com l6cus assistencial
numa escola inclusiva, ao lado de um envolvimento falso da comunidade escolar, numa
esdruxula formalizagdo presa aos processos burocratizados de prestagdo de contas, a0 mesmo
tempo em que mobilizam a tecnologia da informagdo e desregulamentam as escolas em nome
da autonomia escolar.

Subordinada a logica econdmica e tecnoldgica para introduzir o Brasil nas
“[...]exigéncias da ordem econémica mundial” (MAUES, 2003, p. 18) a década caminhou no
rumo de uma gestdo educacional pragmatica, focada em mecanismos para obtencdo de
resultados com baixo custo. Transferido o poder para esfera dos entes federados pela
municipalizacdo e, gradativamente, para a propria escola, deslocou parte da producao de bens
e servigos educacionais para o setor privado, pela publicitacdo e concorréncia, regulacao do
controle social e pelo financiamento pelo FUNDEEF.

O processo de descentralizacdo da gestdo e financiamento da educagao foi afetado por
uma omissao do Estado que ndo o coordenou como repasse gradual de poder, de competéncias
e de responsabilidades entre as diferentes esferas administrativas, de forma planejada e
integrada, promovendo uma ineficiente sobreposicdo de tarefas e atribuicdes entre niveis
estatais (CASTRO, BARRETO E CORBUCCI, 2000) e imp0s aos estados, municipios e
Distrito Federal elaborar planos decenais” em coeréncia com o arcabou¢o do Plano Nacional
de Educacdao — PNE (BRASIL, 2001) e da legislagdo educacional em vigor, com uma falsa

independéncia, diante da centralizada gestdo de recursos.
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Contraditoriamente & proeminéncia do Estado, especialmente a Unido, como elemento
gestor do investimento e das iniciativas educacionais, foram ressaltadas, em paralelo, parcerias
abrangentes que desembocaram na proliferacao de 6rgaos associativos nas escolas, de amplas
matizes sociais ¢ econOmicas, reforcadas pelo apoio estatal ao longo da década e
independentemente dos poderes eleitorais: sdo Organizagdes Nao Governamentais - ONGS,
chamadas para suplementar a oferta, principalmente na educagdo infantil, que se tornaram cada
vez mais dependentes dos recursos governamentais?> e condicionam seus projetos as exigéncias
do Estado em troca de clientela subvencionada e garantida.

Nessa relacao Estado e capital privado, apesar das ONGs ndo terem fim lucrativo
declarado, criaram empregos, incentivaram consumo ¢ representaram poder de coer¢do sobre
os varios poderes estatais centrais e locais para a realizacdo de trocas politicas clientelistas,
estratégia que promoveu continuidade e ampliacao de quadros administrativos nos niveis locais,
amenizando conflitos, desmobilizando movimentos sociais, os absorvendo a ldgica estatal
(MENEZES, 2012).

Na vigéncia do FUNDEF, até 2006, a correlagdo entre as forgas sociais, que se articulam
para defender seus campos de interesses (ARAUJO, 2011) ndo atingiram um equilibrio entre
os entes federados, mantendo a distancia entre regides ricas e pobres, eternizando a oferta
educacional abaixo de um parametro minimo de qualidade. Com recursos financeiros limitados
aos minimos constitucionais, a capacidade para responder ao desafio de oferecer uma educagao
compativel é pequena e fez com que a Unido assumisse papel mais de agéncia reguladora do
que de agente equalizador.

Entre 2003 e 2006, as politicas estiveram voltadas para a geracao de superavit fiscal, a
fim de pagar os juros da divida externa e interna, o Estado, especialmente a Unido, ndo cumpriu
com a efetividade o calculo do valor minimo por matricula no Ensino Fundamental, resultando
em perda efetiva para o FUNDEF de verbas, aprofundando a desigualdade de financiamento
para a educagdo.. Nesse cenario, a qualidade de ensino foi mensurada “[...] pelos resultados que
o negdcio alcanga” (GRUSCHKA, 2008, p. 176), quanto mais alunos estivessem matriculados,
maior o investimento em cada ente federado.

A partir da aprovagdo do FUNDEB — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagdo , aprovado em 2006 e em

vigor até 2020, que passou a financiar a educacdo Basica, mesmo que em diferentes proporgdes

23 Estudo realizado pela ABONG - Associagdo Brasileira de Organizagdes Nao Governamentais, em 2010 revelou
que os or¢amentos de suas duzentas entidades associadas sao, pelo menos, quarenta por cento oriundos de recursos
publicos.
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e mantendo priorizagdo para o Ensino Fundamental beneficiou, pela complementacdo da Unido,
entes federados mais desfavorecidos. Contudo, sua regulamentacdo expressa na estrutura
formal de repasse e controle dos recursos, teve ajustes continuos na implementagdao (DI.
GIOVANNI, 2009) que geraram desequilibrio na aplicagdo dos recursos.

A regulagdo do FUNDEB, por vezes, assumiu um controle institucional rigido, outras
vezes, sofreu permanente alteracdo que exigiu a adaptagdo dos agentes politicos, publicos e
sociais e ndo conseguiu responder a todos os aspectos da constitui¢do do Fundo como politica
publica, centralizou a arrecadagdo e descentralizou as responsabilidades nos dispéndios, na
medida em que a aplicacdo das regras permitiu interpretacdo discriciondria pelas estruturas
envolvidas, agentes diretos e indiretos de execugdo e controle, desde a Unido até cada uma das
escolas.

As fragilidades regulatérias na execucao e no controle beneficiaram grupos de interesse
com maior poder negocial que obtém vantagens em detrimento de outros, com risco de
modificar o sentido ptblico da aplicacao dos recursos, gerando clientelismo ou desencontrando-
se dos fins das institui¢des escolares (SOUZA, 2009), desconjuntando acesso, permanéncia e
sucesso.

Como no fundo anterior, os recursos sdo limitados, o percentual fixo de receitas
vinculadas, desvirtua o proprio conceito de vinculagao quando estabelece o minimo aplicado
como suficiente (DAVIES, 2006), projetado nao em custos reais ou necessidades da populagao,
mas em limites impostos pela vinculagdo. Com um abismo entre 0 minimo e o necessario, o
“custo-aluno-qualidade”, calculado por um patamar minimo dos insumos disponiveis, sem
considerar os precos médios no mercado e as diferencas reais entre os niveis e modalidades de
ensino, demanda regional ou local, nem os componentes indispensaveis ao desenvolvimento
dos processos educacionais, assumindo critérios contabeis e ndo educacionais (DAVIES, 2006).

Aparentemente, o FUNDEB corrigiu distorgdes do fundo anterior ao estender a
abrangéncia do financiamento para toda Educacdo Basica com uma visdo mais articulada entre
os niveis e modalidades, mas ao ndo colocar énfase na criacdo de condigdes para a permanéncia
escolar - associada a fatores sociais, econdmicos e de desenvolvimento local (especialmente na
zona rural) — em uma escola de frequéncia obrigatdria, o financiamento acabou por induzir a
repeténcia e/ou abandono, ampliando a distor¢cdo idade-série (FERNANDES; ZANELLI,
2006).

O repasse, feito pelo numero de estudantes do ano anterior, determinou o volume de
recursos para determinada esfera publica. Como o ‘“custo aluno qualidade” varia por

modalidade ou etapa, hd uma féormula perversa: um ente federado podera matricular um nimero
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significativamente maior que em anos anteriores, mas o valor aluno/ano poderd ser menor.
Valorizou mais os anos iniciais do Ensino Fundamental do que a Educagdo Infantil, podendo
estimular politicas de antecipagao da escolaridade (ARELALO, JACOMINI, KLEIN, 2011) e
definir prioridades rentdveis em detrimento de outras com baixos valores de ponderagao,
distanciando-se da demanda real.

Induziu, outrossim, a expansdo de convénios publico-privados, especialmente no
atendimento da Educagdo Infantil, imiscuindo, mais uma vez, interesses privados e publicos.
Na falta de medidas transitdrias, as instituigdes prestadoras de servico ao Estado se tornaram
definitivas, replicando as politicas da Reforma de Estado dos anos de 1990, na conformacao
dessa etapa na Educagdo Basica como ndo estatal, embora publico, distanciando-a da ideia de
direito social (CAMPOS, CAMPOS, 2012, p.23).

Tendo que investir 60% no magistério, um patamar que ndo propulsiona qualidade, na
medida que representa percentual baixo para essa finalidade, limite que transforma o minimo
em maximo (DAVIES, 2006) os entes federados se viram estrangulados na manutengido que
também determina a realizacao do trabalho docente, como por exemplo, nimero de estudantes
nas turmas, equipamentos disponiveis etc., aumentando o risco de nao fazer repercutir o insumo
investido em sucesso escolar, também foi cenario em alguns municipios.

O controle foi alargado, por exemplo, com o lidiconsorcio que retne a Unido e os
estados em processos Unicos; aumento da transparéncia no controle social pela informatizagao
dos registros contabeis e demonstrativos gerenciais mensais referentes as despesas realizadas,
publicitados por meio eletronico (SENA, 2002).

Mas o controle social continua a oscilar muito, envolvendo aspectos simbodlicos e
culturais (a baixa participacdo da populacdo nos Conselhos, por exemplo) em processos
imprevisiveis e dificeis de conduzir nas redes de atores, com diferentes capacidades de tomar
decisdes (DI. GIOVANNI, 2009), podendo se tornar uma retorica que ndo se efetiva no
cotidiano dos envolvidos, uma participacao vaga e formal.

O Estado para manter e criar condigdes de producao, relagdes de poder firmados na
acumulac¢do, na década de 2000, continuou e expandiu programas educacionais como politicas
alocativas que contribuiram para reduzir o custo do trabalho e estimular o consumo, associando
projetos sociais a frequéncia escolar, mantendo mercado de determinados setores, como na
alimentacao, no livro didatico, no material escolar. A alocagdo controlada de recursos
aprofundou uma estrutura institucionalizada burocratica introduzindo medidas legais,

aparentemente apoiadas em discursos democratizantes.
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E o caso do Programa Nacional do Livro Didatico- PNLD, que presente desde o inicio
da organizacao escolar nos anos de 1930, no intersticio entre os interesses publicos e privados
(AZEVEDO, 2001), diante do gigantesco aumento do contingente da Educac¢dao Bésica, no
decorrer da década de 2000, saltou para uma estereotipia nas publicacdes, fatia de mercado
garantida a determinadas editoras, alto investimento, com foco quase nulo nas necessidades das
escolas e de seus usudrios finais (docentes e estudantes).

Cada vez mais, produto para leitura univoca, o livro didatico expressdo de uma matriz
curricular a ser apresentada e distribuida as escolas como direito do estudante, assume formatos
unicos e um curriculo prescrito sob politicas de avaliacdo (LOPES,2006) técnica que favoreca
uma [...] traducao légica, racional e natural da compreensao da realidade [que] se constituiu em
um monumento inatacdvel do ponto de vista epistemoldgico ou em um produto sem
historicidade.” (GUIMARAES, RORIZ, VILELA, 2013).

Esse exemplo ressalta o papel de certificador do Estado, verificador do cumprimento do
que esta prescrito, assumindo-se avaliador, aquele que ajusta a producao dos materiais as provas
externas, condiciona o mercado a produzir um material circunscrito ao curriculo autorizado e
impulsionou, associado as politicas de inclusao produgdes para publicos especificos, deficientes
( livros didaticos em Braille e CDs em Lingua Brasileira de Sinais), d jovens e adultos (com
criacdo do “Programa do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos” - PNLA,
transformado em PNLD — EJA, em 2009).

Durante a década, o setor da educacdo perdeu participacdo relativa no or¢camento da
Unido e os programas assistenciais ganharam espaco or¢amentario, numa opg¢ao em, mantida a
desigualdade social, a politica estatal, amortizar as tensdes sociais (FILGUEIRAS;
GONCALVES, 2007) e se centralizou na escola seu controle e gestdo. E o caso do Programa
Bolsa Familia - PBF que, no ambito do Programa Fome Zero, criado em 2003, para combater
a pobreza, comegou a transferir recursos de protecdo social ndo-contributiva, que, como o Bolsa
Escola, da década anterior, condicionou o beneficio a frequéncia escolar.

Essa associacdo da escola como parte fulcral no combate a pobreza e promog¢ao da
diversidade, confirmou os ditames internacionais, reconhecendo o afastamento histérico dos
mais pobres dos direitos sociais, inclusive a escolariza¢do; contudo, se revelou solu¢do inscrita
no desenvolvimento econdmico. Restrito a mera distribuicao de renda, o programa representou
uma politica publica distributiva, que ndo modifica as relacdes sociais e tem for¢a reduzida
(LOWI, 1972). Direcionada a uma multiplicidade de pequenas inten¢des organizadas,

desagregada de politicas mais amplas, no campo educacional, valorizou a escola como espago
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obrigatdrio para garantia do beneficio; portanto, de mera socializa¢do e conformacio com a
miséria que, teoricamente, pretendia combater.
Na década de 2000, a Educagao Basica foi se ampliando também na absor¢ao curricular
de novos temas em torno do reconhecimento da diversidade dos publicos escolares:
[...] os coletivos sociais que compdem as escolas, mais especificamente a escola
publica[...] t€ém tomado formas distintas a partir da garantia de acesso a todos, ora se
escola era em tempos anteriores compostas por uma coletividade restrita, se as vagas
ndo eram proporcionais ao nimero de educandos e se as condi¢des de permanéncia
eram ainda mais escassas, com o ingresso por direito a todos, este coletivo
multiplicou-se, de tal maneira que as escolas na atualidade estdo compostas por

diversas racas, cores, idades, populagdes, tipos fisicos e ideoldgicos.( SOUZA ;
ANGELIM, 2017).

Essas diferencas se expressaram como aspecto importante no curriculo escolar, mas
acabaram por favorecer a internaliza¢do de uma producdo cultural fragmentada, reproduzindo
uma a reificagdo da producao industrial, impulsionando mercados de produtos educacionais
variados sobre temas inclusivos Ao empilhar culturas diferentes também as homogeneiza pela
via da industria cultural que a tudo simplifica em produto consumivel, a diversidade; assim,
contribuiu para aprofundar a pseudoformagao, tornou o diverso reproducao.

Destacam-se como politicas para a diversidade a garantia do bilinguismo em lingua de
sinais em 2002 e, em 2003 e 2004, a questao ética-racial que imprimiu ao curriculo, pela via
regulatoria, o valorizar a historia e cultura Afro-Brasileira e da Africa, incluida em 2008 como
alteracdo da LDBEN (BRASIL, 1996), que também apontou a cultura indigena como aspecto
fulcral da escolha curricular, bem como as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas
Escolas do Campo de 2002.

Os documentos estatais difundiram conteudos e ac¢des educativas de combate ao
racismo e a discriminagdo, a0 mesmo tempo em que recomendaram edi¢ao de livros e materiais
didaticos para abranger a pluralidade de culturas e a diversidade étnico-racial brasileira, bem
como destacou a urgéncia da formagao continua dos docentes, arriscando contribuir para que
a escola aborte a cultura hegemdnica, sem, contudo, sintetizar as potencialidades dessa reunido
de culturas e, por isso, embaixo de um discurso do diverso manter igual, transformar a educacao
para a diversidade em produto de consumo (GERALDES; ROGGERO, 2011).

Mais uma vez, a ampliacao educacional se associou a uma gama de produtos, abrindo
caminhos para o financiamento estatal de produtos literarios, formativos, difusao suporte sobre
a tematica da diferenga. Portadores materializados de conhecimentos minimos, difusores de um

curriculo uniforme, prescrito e simplificado contribuem para impactar os fins da agdo escolar,
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conformados em meios, em conhecimento instrumental, que leva ao refor¢o de uma escola
administrada, com preservagao de interesses privados.

Na indefini¢ao das responsabilidades na execugao dos planos e programas educacionais,
o Estado ampliou vagas, mas o conteido e a gestdo foram determinados na logica mercantil,
formadas e operadas por sujeitos individuais e coletivos, cada vez mais organizados para dirigir
politicas educacionais sob justificativa de contribui¢do para a qualidade da escola publica,
“[...]Jo setor privado estd agora profundamente enraizado no coracao dos servigos publicos
educacionais, em todos os niveis, desde a politica e a pesquisa até a aprendizagem nas salas de
aula” (ROBERTSON; VERGER 2012, p. 1149) ao lado de um excesso de documentos e
orientacdes que determinam previamente os passos da escola, um Estado regulador e avaliador
que acompanha de longe com dados quantitativos.

O atendimento educacional a primeira infincia no Brasil teve alguma ampliacdo de
acesso na modalidade pré-escola, embora abaixo da projetada, mas manteve essa etapa distante
do expectado e o atendimento da creche teve um crescimento com pouca significancia,
mantendo fora da escola enormes contingentes; a Educacdo Infantil, apesar de considerada
direito, ndo chega a corresponder a dever do Estado (CURY, 2005).

Na educagdo infantil, houve priorizagdo do combate & pobreza e a equiparagdo
quantitativa do acesso e permanéncia de meninas, indicadores que confirmam a escola como
instituicdo socializadora que forma para a convivéncia com o diferente, numa fungao
compensatdria que traz a escola obrigatéria como composi¢do da vida do individuo cada vez
mais cedo, numa “[...] visdo ideal que despreza os [...] mecanismos de aniquilagdo da
subjetividade e de suas consequéncias para a vida em sociedade [bem como] da impossibilidade
da autodeterminagao” (SILVA, 2015, p. 37).

Houve alguma diminui¢do do abandono escolar no Ensino Fundamental, mas a melhoria
do fluxo etario, o combate a reprovacdo, a permanéncia e a garantia de atingir as expectativas
de aprendizagem ficaram distantes do previsto, dada a insistente desigualdade regional, local e
social presente. Assim, a evasao se revelou cronica na ampliacdo da Educagdo Bésica nos anos

de 2000:

A evasdo escolar € um problema crénico em todo o Brasil, sendo muitas vezes
passivamente assimilada e tolerada por escolas e sistemas de ensino, que chegam ao
exercicio de expedientes maquiadores ao admitirem a matricula de um nimero mais
elevado de alunos por turma do que o adequado, ja contando com a ‘desisténcia’ de
muitos ao longo do periodo letivo. Que pese a propaganda oficial sempre alardear um
namero expressivo de matriculas a cada inicio de ano letivo, em alguns casos
chegando proximo aos 100% (cem por cento) do total de criangas e adolescentes em
idade escolar, de antemdo ja se sabe que destes, uma significativa parcela ndo ira
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concluir seus estudos naquele periodo, em prejuizo direto a sua formacdo
(DIGIACOMO, 2005, p. 1).

A implantag@o de nove anos para o Ensino Fundamental foi definida em 2005, interposta
como estratégia de assuncao de responsabilidades para os municipios, sem, no entanto, garantir
a adequacao desses estudantes e das escolas, tanto na infraestrutura quanto na redefini¢ao de
projetos pedagdgicos, sem apoio técnico as acoes locais. Fixada em lei que altera a LDBEN
(BRASIL, 1996) em 2006 indica o Ensino Fundamental obrigatério, com inicio aos seis anos e
finalizagdo aos quatorze anos de idade, bem como estendido aos que estdo fora do fluxo etario
porque nao o puderam frequentar na idade certa, a nova temporalidade ¢ acompanhada das
diretrizes para nortear o curriculo e reforgar ciclos diferenciados, primeiros e tltimos anos € os
primeiros trés anos iniciais como responsavel pela alfabetizagao, letramento e o aprendizado da
Matematica Basica.

Essa ampliacdo do tempo escolar que determinou a matricula obrigatoria aos seis anos
de idade, representou um aparente consenso, deu ares de ampliagao de direito, especialmente
na perspectiva da escola como combate a pobreza e colmatou parte da exclusao de criangas sem
vaga na Educagdo Infantil, de modo a ofuscar o risco, ainda em curso, de exigir das criancas
um esfor¢o de adequacao escolar, impondo uma rotina nem sempre apropriada as necessidades
de desenvolvimento infantil (ARELALO; JACOMINI; KLEIN, 2011).

Ampliar esse tempo obrigatorio em mais um ano pode ter representado uma forga
retroativa; sem efetivar as condigdes dessa escolarizacdo se transpos a questao educacional, e
pode ter “[...] provocado o retorno, o reforco e a continuidade de praticas que associam
educacdo a instru¢do, com atividades mecanicas onde as criancas sdo treinadas a seguir
instrucdes” (KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011, p.80). Posteriormente, essa extensao
temporal foi o mote da Emenda Constitucional 59/09 que anunciou a obrigatoriedade da
matricula na pré-escola.

O Ensino Médio, etapa conclusiva da Educacgao Basica, apresentou durante a década de
2000, um desolador quadro, tanto na ampliagdo do acesso, como e, principalmente, na
permanéncia nos trés anos que o compde; sem garantia de universalizagdo, o principio legal de
direito ndo se efetiva (CURY, 2005). Apesar da diminuicdo das taxas de abandono, houve
aumento dos numeros de repeténcia escolar e as perspectivas de profissionaliza¢do e inser¢ao
qualificada no mercado de trabalho nesta etapa de ensino se mantém esparsas nas uma vias
formativas alternativas, nos intersticios entre escolariza¢do regular, supletiva e formacgao

profissional, sem garantir igualdade de alcance, duragdo, escopo ou requisitos de formagao
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secundaria, mais uma vez, submetendo o direito educacional aos ajustes estruturais da economia
e do proprio Estado.

Destacada a inclusao como centro da Educagao Basica, a escolarizacao na década de
2000, se submeteu a metas de uma educagdo voltada para publicos mais vulneraveis, pessoas
com deficiéncia e para mulheres, numa evocagdo da educacdo como fonte de progresso e
desenvolvimento, seguindo os passos internacionais que levam a uma concepgao de exceléncia
educacional vinculada a habilidades essenciais a sobrevivéncia, o Ensino Especial foi foco de
normatizagao estatal.

As Diretrizes Nacionais de Educagdo Especial para a Educagdo Basica de 2001 e
legislagdo complementar destacaram um modelo de inclusdo que introduz os estudantes com
deficiéncias, transtornos do desenvolvimento global e altas habilidades na escola regular, com

direito a, no contraturno, ser atendido por docente especializado em salas de recursos no
Atendimento Educacional Especializado — AEE?*, de oferta obrigatoria, mas adesdo facultativa,

cujos eixos sdo o ensino da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS e do cddigo BRAILLE, a
utilizagdo de recursos de tecnologia assistiva, comunicagdo alternativa e acessibilidade ao
computador, a orientagdo e mobilidade, a preparacdo e disponibilizagdo ao aluno de material
pedagdgico acessivel, entre outros.

Em 2008, foi estabelecida a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
Inclusiva, espelhada em série de documentos internacionais produzidos desde a década de 1980
e orientada por documento resultante de um Grupo de Trabalho com especialistas na area, que
elevam a Educacdo Especial a qualificagdo de necesséria; concebida com orientagdo inclusiva
que além das garantias anteriores, inserida no paradigma inclusivo mundial , elemento da
democratizagdo escolar e do progresso do Estado.

Entretanto, nesse processo, se ariscou uma reducao da deficiéncia a normalidade que
trouxe risco mais de perda de direitos do que de sua consecucdo; criangas e jovens puderam
passar burocraticamente pela escola, vivenciando situagdes de exclusdo didrias pois, embora os
documentos legais determinem a inclusdo, os sentidos sociais de incapacidade, desajustamento,
impropriedade da deficiéncia ndo sdo apagados e a diferenca ¢ um trago que identifica e pode
desigualar (GERALDI, 2011). Em nome dessa falsa inclusdo, sem definicdo de curriculo que

alcance as necessidades de todos e distante do desenvolvimento humano na “[...]transformacao

240 Atendimento Educacional Especializado (AEE) é o conjunto de atividades e recursos de acessibilidade e
pedagogicos organizados institucional e continuamente para atender exclusivamente alunos com algum tipo de
necessidade especial, no contraturno escolar.

In: http://www.soniaranha.com.br/o-que-e-atendimento-educacional-especializado-aee/
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do sujeito no curso do seu contato transformador com o objeto na realidade” (ADORNO, 1995b,
p.25).
Sao responsabilizados escolas e docentes pelo processo inclusivo, entregues a propria
sorte, muitas vezes isolados no insucesso das agdes, ressentidos com os estudantes: “[...] se o
sujeito ¢ deficiente, torna-se reduzido a essa deficiéncia[...] porém essa ofuscacdo ndo ¢ a
resultante da deficiéncia e, sim, da gelidez do olhar atento do preconceituoso [fixo] ao seu
principio fundante da autoconservacao”(COSTA ,2013, p. 248).
A inclusdo se transformou em mera adaptacao na dificil tarefa de:
[...] reunir na educacdo simultaneamente principios individualistas e sociais [porque]
quem deseja educar para a democracia precisa esclarecer com muita precisdo as
debilidades da mesma. Eis um exemplo de como nossa educacdo constitui
necessariamente um procedimento dialético, porque s6 podemos viver a democracia

e sO podemos viver na democracia quando nos damos conta igualmente de seus
defeitos e vantagens. (ADORNO, 1995a, p.144).

Numa ag¢do orientada para resultados, inimeros programas e politicas educacionais
foram impulsionados pelo grande aumento do contingente escolar, mesmo que com a mascara
de racionalizagdo de gastos e eficiéncia operacional, moldado por estruturas burocraticas de
exigéncia de qualidade que se tornam falaciosas. Do ponto de vista da estrutura publica, houve
criacdo de orgdos estatais, aumento de procedimentos burocraticos, bem como contratos com
terceiros, informatizagdo dos controles e parcerias publico-privadas para fazer circular
materiais educativos de varias matizes, nem sempre com valor de uso e servigos de assessoria,
por vezes inocuos, formatados com alocug¢do, simulando respostas imediatas as demandas do

cotidiano escolar.

1.1.2.3.1 Mais planos para reformar a educagao?

O Plano Nacional de Educacdao - PNE (BRASIL, 2001), tendeu a projetar o teor dos
documentos internacionais. Reduzido a um elenco de diretrizes, objetivos e metas falaciosas
que brotam como neutras, assumiu a ampliacdo da Educagdo Basica, refor¢ada a escola como
obrigatoria, submergida como direito que, paradoxalmente, se assume dever nas ténues feigoes
da socializagao.

A elaboragdo centralizada do plano gerou uma relagdo direta entre metas cumpridas e
recursos disponiveis; com seus “generalismos”, especialmente com relagdo a prazos e
“detalhismos”, na adequacao da linguagem, as metas se diluem, por exemplo, “[...]ao invés de

erradicar do analfabetismo, prescreve universalizar o atendimento escolar”, representando
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retrocesso, porque, mouco as propostas da sociedade, consagrou “[...] a politica educacional ja
praticada pelo MEC” (VALENTE; ROMANO, 2002, p. 99).

Estimulada pelo PNE em curso, a politica de ampliacao da Educagdao Basica manteve
um ritmo acelerado, ao lado do crescimento de programas de assisténcia estruturados
vinculados as metas de ampliacdo do acesso e da permanéncia como as de apoio ao estudante
(transporte, alimentagdo, material didatico, livro didatico e de leitura, acesso a equipamentos
informaticos, produtos de satide bucal e visual etc.) ou politicas afirmativas (curriculos e
projetos especificos de relagdes étnico-raciais, cultura africana e indigena, ensino especial
integrado ao regular, sustentabilidade, educac¢ao alimentar, empreendedorismo etc.).

Apesar de ditado pelo foco econdmico conforme as influéncias externas, o PNE foi
inconsistente quando previu metas de ampliacao de toda a Educagdo Basica e superior sem
presumir custos ou fontes de recursos para financid-las (DAVIES, 2006) Entre o excesso de

propostas ¢ a falta de previsdo or¢amentaria, as prioridades se perderam:

Mais prudente [teria sido] definir metas de curto, médio e longo prazo e trabalhar
arduamente pelo sucesso daquelas que sdo prioritarias. Mesmo assim, ¢ bastante
dificil transformar em agéo o estoque de propostas, porque a gestdo ¢ tarefa complexa
e cheia de meandros. (VIEIRA, 2007).

Num contexto econdmico, politico e social marcado pelas determinagdes da crise
estrutural do capital em nivel global e no alinhamento politico nacional, a década decorreu entre
o esvaziamento e retirada do Estado que o afastou a realizacdo das amplas metas que o PNE
trouxe, especialmente nas modalidades creche e Ensino Médio manteve-se o acesso desigual,
entre regides; zonas urbana e rural; familias mais pobres e mais ricas, porque boa parte das
intengdes se fixaram no papel e a situagdo educacional do pais permaneceu excludente.

Mantendo os pressupostos sintetizados por Dakar, houve uma descentralizagdo do
financiamento educativo, administragdo local de recursos ao lado do estabelecimento de
principios formais de gestdo democratica decretada, sujeita a regras formais legais,
relativamente estdveis, consubstanciada em documentos formais, estatutos ou regulamentos,
com forga legal ou hierarquica e que resultou em pressdao para cumprir o Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educacao:

[...] inaugurou um novo regime de colaboragdo, conciliando a atuagdo dos entes
federados sem lhes ferir a autonomia, envolvendo primordialmente a decisao politica,
a acdo técnica e atendimento da demanda educacional, visando & melhoria dos
indicadores educacionais. (BRASIL, 2007).
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Esse Plano de Metas, de igual forma, trouxe diretrizes centralizadas, de cumprimento
obrigatorio aos entes federados que aderissem para obtencao de acesso a assisténcia técnica e
financeira. Dessa forma, engendrou uma participacao indutora de homogeneizagao de padrdes
de gestdo, nos quais o 6rgao central formulou a politica e a gestdo dos sistemas educacionais
descentralizada para, em tese, promover maior autonomia a escola (SILVA JUNIOR;
SGUISSARDI, 2005), mas, em verdade, a falseia e a subordina a agentes externos.

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo - PDE de 2007, composto de trinta metas
para serem alcangadas até 2021 carregou metas nem sempre congruentes com o Plano Nacional
de Educacgdo - PNE ou Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao, e exige aos entes
federados a elaboragdo de Planos de A¢des Articuladas (PAR) e, embora a escolha das agoes
esteja fundamentada num diagnostico, regional, estadual e municipal fica obscurecida a
dependéncia centralizada num “[...] conjunto de assentimentos e praticas politico-
administrativas que permitem e favorecem a penetragdo das intengdes e praticas de umas
instancias sobre as outras” (WERLE, 2006, p. 32, apud CAMINI, 2010).

O Plano de Agdes Articuladas — PAR de 2007 incidiu sobre o planejamento da politica
educacional para gerenciar a assisténcia técnica e financeira pelo cumprimento de metas,
estratégias e acdes que ampliem a oferta e o atendimento com permanéncia, sucesso ¢ melhoria
das condigdes escolares e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB em todos
os entes federados. Esse plano, com objetivo expresso de melhorar a qualidade da educacao
brasileira, indicou formas de descentralizacdo de verbas anunciando um conjunto de novos
programas, outros ja em andamento, e novas agdes relacionadas a gestao de recursos.

Todo o processo, para os agentes escolares, imputou ‘“atributos gerenciais”,
“ferramentas de gestdo” e “treinamento em servico” diante das estruturas informatizadas de
suporte local para implementar as estratégias estatais, por exemplo o Plano de Desenvolvimento
da Escola -PDE-ESCOLA -, ferramenta para auxiliar a realizagdo da gestdo escolar denominada
democratica, reiterou a elaboragdo e execucao do Projeto Politico-Pedagogico - PPP, como ja
preconizava a LDBEN (BRASIL, 1996). Contudo, esse documento, previsto como autdonomo,
surgiu impregnado de metas centralizadas e as orientacdes e sua conducdo nos sistemas e nas
escolas priorizou um alinhamento da agdo escolar aos indicadores do IDEB, a politicas
assistenciais e aos canones da escola como espago intercultural, transportados das politicas
internacionais:

As politicas educacionais, particularmente as politicas explicitas de intercultural
idade, propdem enfoques curriculares, interferindo nos conteudos programaticos, na

formagao continua dos docentes e na gestdo institucional das escolas. Evidentemente,
existe uma distancia entre o discurso da interculturalidade e as praticas que a realizam,
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o0 que coloca as também contraditorias relagdes entre discursos e praticas educacionais
em questdo, uma vez que, tradicionalmente, a educag¢do tem se voltado ao
estabelecimento de um padrdo cultural hegemoénico. (GERALDES; ROGGERO,
2011, p.477)

A participacdo no campo decisional, inclusive na aplicagao de verbas foi estimulada
como falsa democratizagdao, clemento da visibilidade da educa¢do no nivel nacional e
internacional que se efetivou como obstidculo a uma escola emancipadora que promove a
consciéncia critica e autonoma. Dessa forma, a participagdo da sociedade civil se tornou
mecanismo para legitimar agdes ja definidas, com uma democracia de controle social, numa
pseudodescentralizagdo de poder.

Essa participagdo direta na gestdo escolar se manifestou como aparéncia, assentada em
modelos formais (BORGES, 2012) que confirmam a recentralizagdo. Aprovando o que ja esta
proposto pelo Estado, o papel da escola se estabeleceu fragil na descentralizacdo, operadora da
politica publica que envolve e responsabiliza os atores locais, impondo a gestdo da escola a
produgdo continua de documentos para prestar contas num projeto institucional de escola.

Apesar da elevagdo das expectativas em torno do PNE de 2001 e do Plano de Metas de
2007, consolidou-se o modelo excludente da década anterior, quase sem alteragdes
significativas. Também em 2007, lancado o plano executivo de programas, dentro do qual os
entes federados elaboram um Plano de Acdes Articuladas (PAR) que diagnosticaram como
necessidades (PERONI, 2015). Com planejamento central e execucdo descentralizada
transferiu encargos para a escola, reforcando a idealizagdo do espaco escolar como combate a
pobreza e a produ¢do de indicadores positivos de escolarizacdo conformados na sociedade
administrada.

Fortaleceu-se, nessa década, a implementacao de parcerias com instituicdes, com € sem
fins lucrativos e que representam setores estatais e ndo estatais, ampliando a transferéncia dos
bens publicos para o setor privado, cada vez mais embrenhados na intervencao direta ou indireta
sobre a escolarizagdo basica por meio de prestacdo de servigos, assessoria técnica, orientagao
curricular, desenvolvimento de produtos. Esse aprofundamento das parcerias afetou as politicas
publicas e o cenario educativo, sujeitos individuais e coletivos cada vez mais organizados em
redes no dominio local ao global, com diferentes graus de influéncia defendem interesses, nem
sempre claros (PERONI, 2015).

Diante da meta de diversifica¢do institucional no Plano Nacional de Educagao-PNE
(BRASIL, 2001), o setor educacional de capital aberto também se tornou um parceiro,
especialmente na certificagdo no Ensino Superior como requisito para a docéncia, amplamente

beneficiado por politicas de isencdo tributéria, especialmente em troca da oferta de matriculas
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no ensino superior com programas como Programa Universidade Para Todos — PROUNI;
Fundo de Financiamento Estudantil - FIES, Programa de Estimulo & Reestruturagdo e ao
Fortalecimento das Instituicdes de Ensino Superior — PROIES. Tais programas de apoio a
criacdo de vagas em instituigdes particulares representaram medidas de governo,
institucionalizadas como de Estado que articularam 6rgdos da area educacional com a Receita
Federal; a Previdéncia Social e a Assisténcia Social.

Os programas destinados a ampliagdo do tempo na escola, como o Programa Mais
Educacao, lancado em 2007, destinado ao Ensino Fundamental, sio alicercados na ideia de
ampliagdo dos espacos educativos pela oferta de educacdo em tempo integral. Tais programas
enfatizavam a interdisciplinaridade e a criagio de macrocampos?® como estratégia para tornar
o ensino dindmico, produtivo, atrativo, integrado e inovador e, consequentemente, de melhor
qualidade.

As instituigdes escolares, em consonancia com o sistema econdmico, independente das
necessidades e potencialidades humanas, se personificaram na eficiéncia dos resultados,
(ALVES; ORTIGAO, 2005) estimulando uma competi¢do que, longe do conhecer e do pensar,
premia aqueles que se socializam, assumem as regras e respondem ao minimo exigido.

No campo curricular, a politica de ampliacdo da Educacdo Bésica, nos anos de 2000,
reforgada pela criacao do IDEB que integra provas externas, reedita o modelo de competéncias,
habilidades e relagdes interpessoais, salteado por valores, de modo a secundarizar o
conhecimento, diminuindo o pensamento face ao carater instrumental, fragmentado, de uso
imediato, referenciado nos temas contiguos aos educandos e na sua cultura de origem, mas
desarticulado da complexidade da préopria nocao de cultura e girando em torno do progresso
tecnologico: “Agora, a velocidade do progresso cientifico e tecnologico e da transformagdo dos
processos de producdo torna o conhecimento rapidamente superado, exigindo-se uma
atualizacdo continua e colocando novas exigéncias para a formacgdo do cidaddo.”(BRASIL,
2000, p.14).

Ao mesmo tempo, nessa década, o curriculo se centrou na socializacao, compreendida
como convivéncia e ndo promotora de consciéncia, que ajustou os individuos aos mecanismos
de mercado, reduziu, ainda mais o papel da docéncia; numa escola administrada, transformada
em prestadora de servicos com foco em resultados, conformada para o mundo do trabalho e

distante da finalidade de transmitir cultura e formagéo integral as pessoas (LIBANEO, 2010).

25 Compreende-se por macrocampo o campo de a¢do pedagdgico-curricular no qual se desenvolvem atividades
interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos espagos e dos sujeitos
envolvidos com a agdo educacional.
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Reduzida a escola a um minimo padronizado, s3o apresentadas paradoxais orientacdes
curriculares em torno metodologias ativas que sobrepde o elemento didatico sobre o
conhecimento e “[...] favorece muito mais a constituicdo de mecanismos psiquicos, os quais
mantém o individuo num estdgio infantil, ou de menoridade social.”(CROCHIK, 1999, p. 34)
até para o docente que, assolado na dimensdo mercadologica e sob a marca da inutilidade, se
distanciou da possibilidade de levar o estudante a refletir sobre a inutilidade que marca a todos
nos na sociedade contemporanea .

Instituiu-se o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica - IDEB, calculado a partir
dos resultados da Prova Brasil e passou a ser tomado como indicador de qualidade. Criado para
medir a qualidade de ensino no territorio nacional e definir prioridades de financiamento, esse
indicador aprofunda a responsabilizacdo dos entes federados pelos resultados da educagao,
aprofunda a avalia¢do externa em curso desde a década de 1980.

Esse indice, medido a cada dois anos, representou a reunido em um s6 indicador o fluxo
escolar etario e médias de desempenho nas avaliagdes do Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica - SAEB e do Censo Escolar. No cruzamento de informagdes permitiu apontar a
qualidade escolar, conquista da exclusdo, num acesso pleno a Educagdo Basica, com
rendimento garantido em torno de um minimo e avango nas condig¢des sociais pela escolaridade.

A divulgagdo de resultados para o pais, unidades da federagao, redes de ensino e escolas,
foi mecanismo de monitoramento do ensino ofertado no pais, em um contexto no qual toda a
sociedade brasileira é conclamada oficialmente a assumir um compromisso com a melhoria da
qualidade da educacao.

Os dados produzidos e divulgados poderiam ser potencializadores da produgdo de
politicas e implementagdo, mas inscritos na prestagdo de contas dos entes federados para
controle do Estado, o IDEB criou uma possibilidade de accountability®®, na qual somente o
desempenho dos estudantes e das escolas foram fatores qualitativos, sem uma avaliagdo
multifatorial e autoavaliagdo referenciada, como postula uma educacdo democratica
(SCHNEIDER; NARDI, 2014), ndo avangou para essa perspectiva, que, de fato, geraria
responsabilizacdo. Instrumento de controle do trabalho docente e da propria gestdo da escola
simplificou a pratica didatico-pedagdgica com énfase no ranqueamento competitivo entre

escolas que:

26 Nesta tese se considera accountability como exigéncia de dar informagdo, obrigagdo ou dever de prestar contas
a quem tem direito de exigi-las. Tal exigéncia, no contexto em discussdo, representa obrigagdo de informar ao
Estado dos varios 6rgaos educativos, especialmente a escola.
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[...] sdo exortadas a trilharem novos caminhos organizacionais, na linha da “auto-
gestdo”, e que se aproximem das congéneres do setor privado. Multiplicam-se as
avaliacdes de desempenho escolar, medido pelo rendimento dos estudantes em testes
padronizados, docentes sdo estimulados a participar de atividades que ndo se limitam
a sala de aula, mas que se destinem a propria organizagdo da escola como um todo.
(OLIVEIRA; FONSECA; TOSCHI, 2005, p.21).

Produzindo rankings das escolas que fazem questionar:

Produtividade para qué? A resposta invariavelmente ¢ clara: para satisfazer as
necessidades, evidentemente. [...]. Mas quando o conceito de necessidades engloba
tanto alimentac@o, roupa, moradia, quanto bombas, maquinas de caca niqueis e a
destrui¢@o de produtos vendaveis, entdo podemos afirmar [...] que esse conceito ¢é tdo
desonesto quanto inttil para determinar o que seria produtividade legitima [...]. Parece
que a produtividade é cada vez mais um fim em si mesmo, e a pergunta sobre a sua
utilizagdo ndo s6 permanece em aberto, como ¢ cada vez mais recalcada (MARCUSE,
1981, p. 115-116).

Com maior responsabilizagdo na busca de melhores resultados educacionais se
configurou para as redes escolares um papel operativo na efetivagdo dos programas sociais.
Direta ou indiretamente, a gestdo das escolas também geriu os programas, distribuiu e ajustou
as demandas locais os livros, os uniformes, os 6culos que os estudantes recebiam e forneciam
dados para a execugdo dos programas de renda, de saude e assisténcia social.

Retira-se, mais uma vez, da escola a fun¢do de conhecimento e pensamento,
sobrepondo-se uma formacdo moral estereotipada, onde o todo igual prevalece no padrio
minimo da escolaridade, mantendo a barbarie, na medida em que nao efetiva a aprendizagem,
nem o acesso na Educagdo Infantil, Ensino Médio e Educacdao de Jovens e Adultos; nao
adequa o custo-qualidade a cada nivel ou modalidade; controla pelos resultados da avaliagao
focada no estudante e na escola, num reforgo a pseudoformagao.

Ha uma ampliacdo de projetos institucionais para atingir uma maior diversidade de
publicos. Como exemplos ¢ possivel destacar o PRONERA, que, reeditado dentro da Politica
Nacional de Educagdo do Campo, em 2010, ampliou o financiamento para os anos finais do
Ensino Fundamental e Médio, para os jovens e adultos, chegando a cursos técnicos
profissionalizantes e cursos superiores para os trabalhadores rurais assentados, € a Escola da
Terra, uma das agdes do Programa Nacional do Campo- PRONACAMPO, 2013, que visou
garantir a educagdo dos povos do campo e quilombola, como direito, num reconhecimento da
divida do poder publico com essas populagdes especificas, poucas vezes contempladas com
politicas educacionais.

Em 2003 e 2004, com o Programa Educacao Inclusiva, visando transformar os sistemas

de ensino em sistemas educacionais inclusivos, o Programa Brasil Acessivel recomendou
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critérios para a promocdo da acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida na escola. Mas o esforco de inclusdo serviu mais para a disseminar discursos
politicamente corretos, por vezes até camuflando praticas excludentes de incapacidade de
identificacdo com o outro, levando-o a coisificagao.

No Plano de Desenvolvimento da Educacao — PDE de 2007 foi reafirmada a Agenda
Social de Inclusdao das Pessoas com Deficiéncia e, em 2009, foram instituidas Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdao Bésica, na
modalidade Educacdo Especial, definindo a necessidade de matricular os estudantes com
deficiéncia simultaneamente nas classes e no Atendimento Educacional Especializado - AEE
na rede publica ou de institui¢des comunitarias.

A década de 2000, absorta numa politica econdmica de ajuste fiscal e manutencdo da
dependéncia externa diante da divida publica (FILGUEIRAS; GONCALVES, 2007), trouxe
uma face de planejamento da politica de ampliagdo da Educacdo Basica fundamentada em
eficiéncia, eficacia, efetividade e alcance de resultados, ndo muito longe do gerencialismo da
década anterior, mas com novas pitadas de significado democratico e participativo, sem abrir
mao de tornar a escola ainda mais administrada.

Ao longo dos anos de 2000, em torno da ampliagdo da Educacdo Béasica foram lancadas
politicas especificas: inclusdo de deficientes, negros, indigenas; educacdo em tempo integral,
ensino fundamental de nove anos, ampliagdo do tempo obrigatorio de escolaridade, aceleragao
da aprendizagem, avaliagdo em larga escala que, além de assinaladas pela falta de debate
publico e provimento de condigdes estruturais adequadas, resultam em regulacdes ficticias
(ALGEBAILE, 2009), cujos ajustes locais simularam viabilizar as condi¢cdes reguladas, mas,
produziram uma ampliacdo desordenada com resultados duvidosos e uma diferenciacdo da
oferta escolar que simplifica a escola em administrada, reprodutora da desigualdade.

A ampliacdo do acesso favoreceu o ingresso na escola de parcelas da populacdo
excluidas anteriormente, “[...] como uma saga de insercao social lenta e precaria de segmentos
populacionais pouco integraveis, cujo perfil tem sido parcialmente redefinido a cada nova
conjuntura econdmica e politica, mas cuja presenca na formacdo societdria brasileira ¢
estrutural’(ALGEBAILE, 2009, p. 112) trazendo para a escola referéncias socioculturais e
expectativas de setores antes fora da escolarizacgao.

Contudo, nos anos de 2000, foram intercaladas medidas assistenciais € compensatorias,
trazendo para o interior da escola, outras func¢des “[...] ancoradas na associacdo entre educacao
e reducdo da pobreza, operavam uma grave mutilacdo no sentido educativo da escola para o

pobre” (ALGEBAILE, 2009, p. 169). Esse acesso de um significativo nimero de estudantes
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aconteceu, especialmente nas areas de concentragdo urbana, com a superlotacdo das salas de
aula, a multiplicacdo dos turnos de funcionamento nas escolas e a contratacdo em carater
temporario, sem garantir, portanto, as condi¢des de trabalho minimas para o exercicio docente.

No entanto, deixou uma porcentagem residual dos estudantes fora da escolarizagdo e
com desfechos académicos desfavoraveis pela repeténcia, distor¢ao idade-série e evasdo escolar
de modo a obrigar a escolarizacdo dos quatro aos dezessete anos, sem garanti-la como direito;
manter taxas elevadas de analfabetismo ou analfabetismo funcional e priorizar um Ensino
Fundamental simplificado para o todo igual como o desenvolvimento econdmico expecta,
centrado apenas na socializagdo, encobrindo a desigualdade com programas assistenciais
vinculados a escola.

Sofreu, como as demais politicas ptblicas no cenario brasileiro do capitalismo tardio,
efeitos de uma tendente descentralizagao dos Estados Nacionais, numa economia determinada
globalmente que carrega proposi¢des para as diferentes esferas da sociedade, dentre elas a
educacdo passando a responder a novas necessidades sociais promovidas pela intensificagcdo do
trabalho como marco dessa nova relagdo econdmica e ao dilema multifacetado de organizar a
escola como estratégia que favorece o gerencialismo econdmico global (LELIS, 2012).

Entretanto, num ambiente de pseudoformacdo gerado pela sociedade administrada, pela
industria cultural, vinculada as necessidades de manutengdo da produgdo e do consumo e do
Status quo, numa escola também administrada, reprodutora de um conhecimento instrumental
que a afasta de sua finalidade de difundir o pensamento, a participagdo direta da sociedade nas
decisdes se torna falaciosa, exigindo ao Estado, ora promover, ora encobrir a participacdo real
com a qual ndo pretende lidar.

Afastado dos principios democraticos que enalteceu, ¢ esse Estado que fortaleceu uma
vinculacdo da administrag@o central com suas unidades de gestdo descentralizada, com os entes
federativos e com a propria escola submissa, mantendo uma espiral entre a concepg¢ao de gestao
burocratica/gerencialista e a gestdo democratica, numa continuidade que manteve a escola
administrada, reprodutora de discursos e agdes instruidas por 6rgdos “ [...] com formatos
regidos pelo direito administrativo tradicional, que ndo possibilitam a flexibilidade e autonomia
necessarias ao alcance no principio da eficiéncia, que busca uma relagdo 6tima entre qualidade

e custos colocados a disposi¢ao do publico.” (SELA E GREATTI, 2014, sem p.).
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1.1.2.3.2 Ser docente nos anos de 2000

Desde o inicio da década, o docente foi enaltecido como se tratasse de um sujeito central
na oferta da escolaridade para todos, num aparente reconhecimento profissional, entretanto
vinculado a preparagdo dos estudantes para um modelo econdmico como recomendou a
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, no final

da década anterior:

Em todos os niveis da educacdo, os docentes devem ser respeitados e adequadamente
remunerados; ter acesso a formagdo e ao desenvolvimento e ao apoio profissional
permanente, inclusive mediante ensino aberto e a distancia; e ser capaz de participar,
local e nacionalmente das decisdes que afetam a vida profissional e ambiente de
ensino). [...]. Essas estratégias devem consagrar o novo papel dos docentes no preparo
dos estudantes para uma economia emergente, baseada no conhecimento e conduzida
pela tecnologia. Os docentes devem ser capazes de compreender a diversidade de
estilos de aprendizagem e de desenvolvimento fisico ¢ intelectual dos estudantes e de
criar ambientes de aprendizagem estimulantes e participativos. (DELORS, 1998, p. ,
p. 24,25).

Envoltos em processos avaliativos internos ¢ externos da escola e dos estudantes, os
docentes viveram, nessa década, a “[...] vida no capitalismo tardio [...] como rito permanente
de iniciagdo” (ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p. 54); a passividade inscrita no
imediatismo, negando a experiéncia como chave da formagdo cultural. Simultaneamente, a sua
formagdo ¢ considerada inadequada, a ser normatizada na heteronomia de realizar programas
formativos como obrigatorios, ndo assumidos pela razdo do proprio individuo, mas em
autoridades exteriores, distantes da consciéncia moral.

Bombardeada com as mil faces de metodologias de ensino ditas inovadoras, que podem
esconder o quanto o docente se transformou em mera mao de obra requerida para a ampliagao
da Educacdo Basica, a atividade de docéncia foi colada a uma epistemologia do aprender a
aprender, aquela que olha os dados avaliativos como referéncia de qualidade ao mesmo tempo,
descolada do conhecimento e do pensamento, numa simplificacido e complexificagdo
intermitentes , socializagao profissional domesticadora:

[...]caminhando em sobressaltos, com alguns avangos e muitos retrocessos e
muitissimas contradi¢des, com algumas conquistas e muitissimas perdas, nos ambitos
politico, econdmico, social e educacional. E, em que pesem os avangos quantitativos
na educagdo publica e as boas intengdes politico-pedagodgicas anunciadas inicialmente
pelos defensores do construtivismo, vém se “perdendo” para o analfabetismo
funcional geragdes de brasileiros, que tém engrossado as fileiras dos deserdados das

promessas de inclusdo no mundo publico da leitura e escrita. (MORTATTI, 2016,
2274).
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Nesse embrenhar de uma escola administrada, essa década foi marcada por uma
intensificacdo do trabalho docente, na medida em que evoca maior responsabilizagdo da
docéncia diante das demandas e tarefas acrescidas pelas reformas educacionais , como por
exemplo, produzir projetos interdisciplinares, politico-pedagogicos; participar em instancias
de decisdo; integrar a familia e a comunidade. Paradoxalmente, diante dessa intensificacdo, o
trabalho docente se simplificou, dirigido por uma formagdo continua limitada, circunscrita ao
conceito utilitarista de aprendizagem na agdo cotidiana da escola.

Assim arrastados para um papel de meros acompanhantes, assistentes do estudante,
numa falsa autonomia discente que se realiza antes do momento de incorporacdo da autoridade
para poder supera-la (GALUCH; CROCHIK, 2016), os docentes “[...] mimetizam o discurso
oficial, reproduzindo a légica performatica e competitiva de uma politica curricular de
resultados” (ROSA; LOPES; CARBELLO, 2015, p.164), assumindo um papel de
representantes organicos das praticas oficiais.

A formacao de docentes ¢ amplamente estimulada, nessa década, entre investimentos,
institui¢des e especialistas privados e publicos, tanto a inicial quanto a continua, numa elipse
viciosa que afetou mercados alinhados aos cursos e eventos, como o de livros e revistas da area
pedagogica, materiais informatizados, empresas e instituicdes formadoras, fundagdes que tem
atras de si corporagdes que nao esclarecem as finalidades de sua participacao; além de espacos
virtuais educacionais (sites, blogs, redes, plataformas etc.) que em verdade representam
alocagoes de publicidade, venda e constituicdo de bases de dados comerciais para produtos e
servicos estatais e comerciais.

No ambito da formagao docente, agora exigida em nivel superior, foi promovida uma
multiplicagdo de programas e cursos especiais de formacao superior, destinados aos professores
que atuavam nas redes publicas, justificados pela melhoria da qualidade da educagdo e
promocgao da profissionalizagdo docente.

Em 2002, sdo fixadas Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracao
para o Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2002). A
formac¢ao docente foi incorporada em carreiras voltadas para galgar status social, certificagdes
e beneficios pessoais, se estimulou a posse de certificados para a diferenciacdo de cargos,
criando um mercado de cursos e eventos académicos de formagao inicial e continuada que
desvenda “[...] o quanto tendemos a nos ver todos perdidos diante das exigéncias, padroes,
métricas de producao, critérios e indicadores” (ROGGERO, 2016, p.9).

No mesmo ano, na esteira do que ja vinha sendo normatizado, as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formagdo de Professores da Escola Basica (BRASIL, 2002) determinaram
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ainda, a carga horaria e avaliagdo dos cursos, bem como critérios de organizagao institucional
e pedagogica das instituicdes, trazendo a tona uma concepcao de formagdo docente firmada em
competéncias e habilidades, definindo os conhecimentos necessarios para a docéncia com
carater pragmatico no qual:
[...] aquele que faz mas ndo conhece os fundamentos do fazer, que se restringe ao
microuniverso escolar, esquecendo toda a relagdo com a realidade social mais ampla
que, em ultima instancia, influencia a escola e por ela ¢ influenciada [e essa] concepgao
confere ao trabalho do professor um carater muito ligado a um saber pratico (VEIGA,
2002, p. 72-73)

Em 2006, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia, extinguindo as habilitagdes especificas e dando um cunho de curso
superior integrado para o conjunto de acgdes escolares e extraescolares. Cunhados no foco da
diversidade e a multiculturalidade, esses cursos abrangentes, passam a ter disciplinas de
educacao inclusiva pulverizadas, dando impulso a um conflito com a legislacao da inclusdo que
grifa a diferenciagdo para dar conta da diversidade dos estudantes. Evidenciou-se a auséncia da
interdisciplinaridade basilar numa escola que se pretende inclusiva e para todos, que
contribuisse para a diminui¢do do preconceito ¢ do medo do professor ao se deparar com o
estudante com deficiéncia.

A perspectiva formativa para a docéncia na modalidade da Educagao Especial, deu-se
pela integracdo tematica a formagao inicial e continuada defendida sob a alega¢do de que
embora “[...] a formagdo docente para a educagdo inclusiva ndo nos conduza inexoravelmente
a ela, mas por certo nos vai ajudar a vé-la cada vez mais perto” (RODRIGUES; SALVADOR,
2011, p. 132), o que se confirmou nos cursos iniciais , nas disciplinas e vivéncias com
tecnologia assistiva, mas se desmentiu ao pulverizar conteudos em programas de formagao
complementar de docentes para atuar no AEE , apesar de suas amplas tarefas na escola que nem
sempre conseguem ser realizadas na dindmica escolar, havendo dificuldades em estabelecer
condi¢des materiais para sua realizacdo, bem como definir as responsabilidades de cada um.

Essa amplitude curricular tendeu, também, a simplificar a graduacdo plena em
competéncias norteadoras para a atuagdo profissional e, com a criacao de institutos superiores
de carater profissional, sem vocacdo para a pesquisa, passou-se a oferecer o curso normal
superior como habilitagdo em educacdo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
licenciaturas para a docéncia dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio;
programas especiais de formacdo pedagdgica para portadores de diploma de nivel superior;

formacgao poés-graduada de carater profissional e desenvolvimento de programas de atualizagao.



89

O reforco no investimento no ensino particular superior com baixa criterizagdo
qualitativa e viés patrimonialista, misturando interesses publicos e privados (PEREIRA, 2015)
contribuiu para fornecer docentes certificados para a docéncia na Educagao Basica em cursos
acelerados, sequenciais, de curta duragao e conteudo reduzido.

Os varios programas de formac¢do docente inicial seguem, nos anos de 2000, tendo por
linha mestra a posse de certificagdo superior com alternativas baratas, rdpidas e com
aproveitamento de recursos, operacionalizados em cursos realizados por monitores, sem aval
da comunidade académica, apontando para a instrumentalizacdo, mais sensivel a nimeros do
que a qualquer outra coisa. (HERNANDES, 2017).

Essas politicas induziram reformas que definiram os conhecimentos considerados
basicos para os cursos de formagao dos professores, limitando-se a énfase das competéncias
(SOUZA; LAGE, 2011).

Exemplos como o projeto Pedagogia Cidadd ?’sdo paradigmaticos; oferecido, desde
2002 e reconhecido em 2005 como licenciatura plena, realizou formagdo superior de
professores com tecnologias digitais para o incremento da ampliacdo da Educacdo Baésica,
ministrada em conjunto com as prefeituras, essa formacao foi gratuita e se instaurou no quadro
das iniciativas do Programa PEC- Formag¢ao Universitaria, fundada na qualificagdo em massa
de docentes, impulsionada pela orientacao e pressdo dos organismos internacionais.

A Universidade Aberta do Brasil - UAB, criada pelo Ministério da Educacao em 2005,
¢ outro exemplo, construiu parcerias entre os niveis federal, estadual e municipal, Institui¢cdes
Publicas de Ensino Superior - IPES e “demais interessados” (ZUIN, 2006, p. 943), incluindo o
setor privado, representa marco a ser destacado. Essa iniciativa de educacao a distancia ao nivel
nacional se tornou “[...]modalidade de ensino para aceleracdo rapida da expansdo de vagas no
Ensino Superior” (ALONSO, 2010, p. 1319) e, em consonancia com a formag¢ao de docentes
como esteio para a ampliagdo da Educacdo Bésica, incorpora a tecnologia educacional para

colmatar as exigéncias formativas para exercicio da docéncia:

Dessa forma, a iniciativa de programas de formacao pela UAB, em grande expansao
nas universidades federais, apresenta suas contradi¢cdes, uma vez que Esta nova
configuragdo da formagao inicial deve ser analisada tendo como referéncia a critica a
concepgdo de educagdo e de formagdo que informa os cursos e programas de EAD,
na medida em que se impde por agdes “minimalistas” na formagdo (FREITAS, 2007,
p. 1213).

27 Programa Especial de Formagdo Pedagdgica Superior, direcionado as professoras que trabalham na educagio
infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental das redes municipais de educacdo do estado de Sao Paulo.
desenvolvido pela Universidade Paulista de Sdo Paulo (UNESP) em EAD.
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Suas diretrizes investiram em pormenores de infraestrutura fisica dos polos presenciais,
sem considerar, entretanto, como a interacdo mediada pela méquina altera as relagdes
formativas, conduz a autoridade docente nesse ambiente fluido da imagem e transforma a
formagao universitaria em cddigo bindrio, mais uma mercadoria da informagao sem contetudo
para a formagao cultural que pseudoforma.

Com a Universidade Aberta do Brasil - UAB fica evidente que a modalidade Educagao
a Distancia - EAD se transformou em central nas politicas educacionais na formagao de
docentes para colmatar a obrigatoriedade da formacdo superior, com irreversivel posi¢cdao
privilegiada das tecnologias da informagdo que “[...] ingressam, quer queira ou ndo, na vida de
todos e nas salas de aulas. Aqueles que ousarem ignora-las correm o risco de serem alijados do

processo educativo, como docentes, orientadores e formadores” (PUCCI, 2009, p. 49), mas:

De certa forma, ndo existe um desenvolvimento estratégico na area, envolvendo as
acdes, politicas e as reflexdes tedricas que vém acompanhando todo o percurso da
EAD. Esse encaminhamento criaria condi¢des para um outro projeto politico de
sociedade no qual a ideia de democratizacdo que ¢ imputada & EAD poderia ser,
permanentemente, construida no didlogo entre os diferentes atores sociais e suas
necessidades, definindo objetivos explicitos e compartilhados. (PICANCO, 2001,

p-30).

Foi um cenario de abertura de cursos de graduagao em Educagdo a Distancia - EAD em
todo o pais, incentivados por politicas estatais. Esse novo modelo de formagdo superior visa
atender as diretrizes internacionais para ajustes em nossa estrutura econdomica e social; regulam
o campo de a¢do dos docentes em formagdo e apresentam poucas alternativas distantes da
objetividade social da escola (SILVA JUNIOR; SGUISSARDI, 2005).

Essa modalidade, largamente difundida na década em curso, apresentada como
possibilidade de autoaprendizagem que se revelou informativa (PATTO, 2013), absorveu
tecnologia configurada em imagens, sons € movimentos, que manipulam as sensa¢des humanas
e a representacdo da realidade na separacdo entre producdo e recepg¢ao do artefato simbolico,
de modo a interferir na percep¢ao que o sujeito faz do mundo, das representagdes e linguagens
construidas na interacao com a tecnologia (COSTA, 2009).

Servigos on-line, programas de computador, videos, teleconferéncias, livros, textos
complementares, organizados em pacotes de treinamento, com conteudos simplificados,
maquiados por pesquisas académicas e seus resultados esquematicos, eventualmente
apresentadas por autores de reconhecimento publico e produtividade universitaria.

Simuladores de ensino, numa proximidade instituida por aparelhos com falsa

aproximagao de distancias espaco-temporais que se confunde com proximidade humana, na
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participagcdo mutua, economia temporal, que entra no imagindrio social por meio de mensagens
estereotipadas e carregadas de clichés. alterando a capacidade perceptiva e de concentragdo,
banalizando a cultura (TURCKE, 2010).

A opgao prioritaria pela Educacdo a Distancia — EAD que adentrou a politica de
formagao docente, retirou a pesquisa o significado de parte do desenvolvimento da docéncia,
converteu as disciplinas e quem as ministra em icones fugazes comandados pela maquina numa
interacdo de reproducdo de simbolos formais e uniformes que afastam do processo de
individuagdo (CROCHIK, 2003). Entretanto, diante da insurgéncia de imperativos econémicos
da sociedade administrada criaram a autoridade externa da troca de bens simbolicos na ilusao
da tecnologia com vida propria, adaptando o pensamento a légica do instrumento no mito da
troca planetaria de informagdes.

A partir de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educagdao — PDE investiu num
programa de formacao inicial dos docentes em exercicio ndo graduados em nivel superior que
fomentou o disparar da Educag¢do a Distancia - EAD em institui¢des publicas de Ensino
Superior agregadas na Universidade Aberta do Brasil- UAB, e programas especificos para
docentes numa avalanche de cursos privados com:

[...] visivel migragdo dos cursos de licenciatura para o regime a distancia, o que ndo
ocorre na mesma propor¢do com outros cursos de graduagdo [...] oferecidas por

instituigdes privadas[...] esta certamente associada a politicas que favorecem a
expansdo da EAD nesse segmento de institui¢des. (GATTI, 2009, p.42).

De fato, simplificar a formagdo na repeticdo, fragmentagdo e destaque de angulos da
mensagens, com a ilusdo tecnologica de vida propria dos aparelhos pode escravizar o
pensamento e carrega o mito de uma possibilidade de troca planetéria de informagdes que, em
verdade ensina uma “[...] improvisacao na pratica pedagogica e, de outro, um tipo de pesquisa
vista como resposta imediata e ndo mediada pela reflexdo” (EVANGELISTA, 2012, p. 9).

Os docentes aderiram pela auséncia de outras possibilidades, por vezes, esbarram nas
dificuldades de uso tecnoldgico e a exigéncia de maturidade na gestdo do tempo, arriscando se
tornarem receptores passivos e realizadores de atividades (BELLONI, 2002) presos num tipo
ilusorio de aprendizagem auténoma.

O fomento ao crescimento da oferta de cursos de formagdo inicial abandonou a
compreensdo dos processos pedagogicos cingidos a vida e cultura; com curriculos aligeirados,
pouco foco nos fundamentos submetidos ao saber pragmatico dimensao performatica do
conhecimento, roteiro para intervir no cotidiano educativo numa fenda entre o fazer, os estudos

teoricos que o justificam (OURIQUE; OURIQUE, 2014), simultaneamente os curriculos dos
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cursos iniciais absorveram a Educacao Especial com disciplinas espalhadas sobre inclusdo ou
a deslocaram para especialidades que formam docentes do Atendimento Educacional
Especializado - AEE para tarefas especificas nas escolas, para as quais nao sdo garantidas
condi¢des materiais e nem estabelecido o seu papel na dinamica escolar.

O aligeiramento da formacdo transcorreu, igualmente, em programas especiais de
formacao pedagogica criados para prover habilitados em disciplinas e localidades, efetivando
propostas curriculares emanadas das diretrizes num entranhar da epistemologia da pratica como
marca das politicas formativas e profissionais que converteram os docentes em executores de
procedimentos (DUARTE, 2003) com perda do sentido ético da autoridade do conhecer que
promove “[...] improvisagdes, respostas rapidas e competéncias variadas” (DUARTE, 2006,
p.167), com a marca do abandono do pensar e destaque ao fazer, um desenho formativo inicial
que, a priori, vai definindo o docente na sua proletarizagao.

Ainda em 2007, com a absorcao pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES a fungdo de agéncia reguladora da formagdo docente inicial e
continuada, foram fomentados convénios com instituigdes de ensino superior publicas ou
privadas e a Universidade Aberta do Brasil -UAB assume importancia fulcral na formagao
continuada de profissionais do magistério, dada a recomendacdo da priorizagdo no uso de
recursos e tecnologias em Educacao a distancia - EAD (BRASIL, 2007).

Na formacgao continuada, foi assumida a premissa do Banco Mundial de que a “[...]
educagdo ¢ de qualidade quando forma individuos capazes de se adaptarem as exigéncias do
mundo do trabalho em constante mudanca” (GONTLJO, 2013, p.278). Cada nova politica,
projeto ou programa parte da estaca zero, desprezando a experiéncia € o conhecimento
acumulados; a formagdo ¢ tomada isoladamente, sem se considerar outras dimensdes do
exercicio profissional (condi¢des de trabalho, recursos disponiveis, carreira e salario);
privilegia os aspectos individuais da formagao; ndo integra um sistema de formagao permanente
(POLIMENO,2001) e realiza adaptagdo docente a seu trabalho operacional.

Nesse percurso, criou-se e reforgou-se programas continuos voltados para os anos
iniciais, indicados como fulcrais nos planos educacionais. E o caso das agdes Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores — PROFA (2001) e PRO-LETRAMENTO (2006)
que, a despeito de serem iniciativas que proporcionaram formacao continuada mesmo em
municipios de investimento educacional reduzido (ALFERES, 2009), trouxeram contribuigdes
para a discussdo sobre o ensino e aprendizagem da lingua.

Mas, constituidos como compensatorios da precaria formagao inicial e preparagdo para

a aplicacdo instrumental de teorias e pesquisas com resultados eficazes, esses programas foram
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fundados no arrasto das orienta¢des internacionais, declarados os anos de 2000, Década das
Nagoes Unidas para a Alfabetizacdo pela Assembleia Geral da Organizac¢ao das Na¢des Unidas
— ONU.

O Programa de Formagao de Alfabetizadores - PROFA , langado em 2000, tencionou o
trabalho docente, criou um desconforto quando desmontou crengas no campo da alfabetizacao,
sem conseguir a autorreflexdo necessaria para substitui-las, insistindo na epistemologia
proletarizada, do fazer e do mimetizar modelos como verdades, envoltos em promessas de
aprendizagem para os estudantes, ao final representou um pacote de treinamento de fazer
pedagdgico destacado como inovador, aquele que ao “[...] identificar desde cedo quem sdo os
alunos que chegam a escola com menos conhecimentos sobre a lingua escrita [...], acionar
recursos que garantam que esses sujeitos ndo engrossem os indices de analfabetismo
“(CAMINI, 2015, p. 15).

A Rede Nacional de Formacdo de Professores de Educacao Basica, criada, em 2003,
tornou-se responsavel por grande parte da oferta de formagdo permanente, pela implantagao de
novas tecnologias de ensino e de gestdo em unidades escolares e sistemas municipais e
estaduais. Formada com universidades publicas parceiras, que instalaram centros tematicos,
com apoio técnico-financeiro do Ministério da Educagdo — MEC, para produzir materiais
didatico-pedagogicos formativos, incluindo multimidia e realizar programas de formagao
continua gratuitos, em parceria com os sistemas de ensino municipal e estadual, cuja realizacdo,
respondeu mais as necessidades estatais do que das escolas, docentes e estudantes.

O Programa PRO-LETRAMENTO - Mobilizag¢io pela Qualidade da Educagio de 2005,
foi instituido em colaboragdo com essa rede e no ambito do Sistema Nacional de Formagao
Continuada e Certificacdo de Professores (2003). Implementado a partir de 2006, nos estados e
municipios aderentes, foi organizado na modalidade semipresencial, focalizado na necessidade
de melhoria da qualidade da leitura, da escrita e da matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, justificada pelos preocupantes resultados do Sistema de Avaliacao da Educagdo
Basica- SAEB, a partir dos quais se estabeleceu relagdo direta entre maior formagao dos
professores e melhores resultados dos alunos nos testes, sob o manto da democratizacao escolar
como discurso estatal, de modo que:

[...] possibilita a utilizagdo de materiais instrucionais que dao uniformidade a
formagdo e, portanto, permitem a difusdo répida de idearios e perspectivas
pedagogicas adotadas oficialmente. Além disso, o programa de formagao possibilita
a utilizacdo de tecnologias de informagdo e comunicagdo a distancia, conferindo-lhe
um carater de modernidade. No contexto do Pro-letramento, podemos verificar que a

sua criagdo contribuiu para a difusdo entre os professores da nova perspectiva — do
letramento — adotada pelo MEC (GONTIJO,2013, pp.274-275).
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Na ocultagdo dos mecanismos de controle carregados no programa, firmou -se como
pretensao do Estado impor uma politica oficial de alfabetizacdo centralizada, com baixos
custos porque o pro-letramento usa um sistema de monitoria como medida econdmica
(GONTIJO,2013), utilizando profissionais dos municipios aderentes e cria, em paralelo, a
mensuracdo dos resultados do trabalho docente por avaliagdes dos estudantes, medindo,
igualmente sua adesdao a uma nova perspectiva adotada e fazendo dos indices do fracasso
escolar suporte para responsabilizar a docéncia e a escola, entretanto traz submersas:

[...] imagens do novo, de liberdade, de democracia etc., que permeiam o PPL[Pro-
letramento], se sustentam pelo momento histérico-social e refletem a ideologia
governamental de buscar alternativas para a inclusdo dos ‘excluidos’, que atravessa,
em parte, o sistema educacional brasileiro, embora se trate de um movimento de
distribui¢do e manutengdo do poder. E nesse sentido que apontamos evidéncias de
que, por mais que o discurso se configure como veiculador de ideias de progresso e
de democracia, no que concerne a formac¢do em letramento para os docentes das séries

iniciais, a analise aponta para a existéncia de mecanismos transmutados que camuflam
as relacdes autoritarias. (SANTOS, CARVALHO, 2014 p. 92).

A logica formativa desse programa estatal foi a do comegar do zero, tomar como
pressuposto que a trajetdria de todos os docentes sdo os mesmos, adotando “[...] um modelo
unico de formagao que [...] parte do principio que os professores nao sao suficientemente aptos
para escolher propostas que incorporam suas necessidades.” (SANTOS, 2008 apud ALFERES,
2009, p. 43).

Redundou, entdo, em reducionismo teorico, conciliou propostas, eventualmente
antagdnicas, com fragilidade na tutoria, responsavel por uma artificial articulagdo entre teoria
e pratica, sem, no entanto, atuar na constru¢ao dos conteudos e métodos do programa. Além
disso, incentivou um curriculo dos anos iniciais que ndo se distanciou do curriculo por
competéncias e, por isso, ndo situou a problematica da alfabetizacdo na emancipagdo social,
encarando o como proletario que ndo deve ultrapassar os limites do que efetivamente lhe foi
previsto em sua formagdo, limitado o seu conhecimento ao que permitido (MORAES, 2006).

Outro exemplo de formacao continua € o Programa de Escola para Escola — Forum
Nacional de experiéncias do Ensino Médio, com edi¢cdes nos anos de 2001 e 2002. Na
perspectiva de identificar projetos de sucesso em escolas publicas estaduais de Ensino Médio e
promover a sua apresentacao, discussao e divulga¢do, adotando-os como paradigmas do Novo
Ensino Médio brasileiro se promove competi¢do interescolares. O programa espelhou o estreito
ajustamento a sociedade como imperativo maximo da formagao (SILVA, 2004), adequagao aos

imperativos competitivos do mercado.
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Dentro do Plano de A¢des Articuladas — PAR se institucionalizou o Plano Nacional de
Formagdo de Professores da Educagdo Basica - PARFOR em 2009 que apostou na
descentralizacdo direta para as instituicdes da responsabilidade formativa dos docentes,
colocando o foco curricular vocacionado para o cumprimento da obrigatoriedade do Ensino
Superior para docentes do Ensino Fundamental e com a bandeira da eficiéncia da gestdo dos
programas associados.

O trabalho docente da escola administrada morou, nos anos de 2000, na contradi¢cao
entre um fechado modelo de qualidades e virtudes pessoais iguais necessarias ao exercicio da
docéncia, que o protege no todo igual e os infinitos modelos que na oferta mercantil se

13

apresentam na “ [...] cultura-mundo, que ¢ a cultura do tecnocapitalismo planetario, das
industrias culturais, do consumismo total, dos media e das redes digitais [que] penetrou ou
absorveu praticamente todas as esferas da sociedade.” (LIPOVETSKY; SERROY, 2011, p.15).

Afastado do pensar, sob um curriculo simples e prescrito o docente se igualaram ao
estudante, ambos pseudoformados, absorveram a tecnologia como meio de producao do saber,
de modo a aprofundar a proletarizagdo no quadro administrativo, hierarquico e burocratico da
escola administrada, numa “(...) parcelarizacdo do trabalho pedagogico ou desagregacdo da
autoridade pedagodgica do professor artesdo. tal desagregagdo significa, a0 mesmo tempo, a
exploragdo do saber concentrado no professor” (SA, 1986, p. 25).

Distanciada da constru¢do de relagdes educacionais que resgatem a percepgao estética
dos sentidos e conciliem a vida social com a natureza (MARCUSE, 1998), a atuacdo docente
suprimiu a consciéncia. Embora destacassem pontos de estrangulamento na organizacdo
escolar, deficiéncias de infraestrutura; desajustes curriculares as necessidades dos estudantes,
dificuldades no diadlogo escola e comunidade; desinteresse dos estudantes (CAMPOS, 2008),
os docentes tendem a adentrar um jogo de culpas, temendo responsabilizar-se pelos resultados
escolares.

Ao mesmo tempo, os docentes foram instigados a crenga na possibilidade de um acesso
direto ao conhecimento via recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagodes, tecnologia
etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia situagdes diversas do cotidiano, alargou as
expectativas sobre o alcance da racionalidade instrumental no processo educativo. (OURIQUE;
OURIQUE, 2014).

A docéncia, nessa década, se concretizou como fun¢do social atrelada ao
desenvolvimento econdmico e a pseudoformag¢do, se tornando um processo educacional

direcionado para virtudes funcionais e utilitarias, que implanta curriculos distantes da formagao
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cultural, aquela que precisa ser maturada, numa atomizagdo simulada de decisdo autbnoma, em
verdade planifica¢do centralizada.

A universidade difundiu conhecimentos frageis, associados a programas formativos do
Estado, com baixo relacionamento com pesquisa, focados na pratica, com desprezo a teoria.
(ROCHA, 2000) que incentivam estudos para solucionar aspectos praticos vividos no interior
das escolas que distorce a ideia de professor pesquisador com significado de roteiro de técnicas
instrumentais de pesquisa ao longo da formagao inicial e continua instrumental, quando muito,
sem consistente compreensdo da educagdao em suas diferentes racionalidades, contextos
educativos e culturais (MIRANDA, 2005).

A politica de formacao inicial docente acelerada nao asseverou a solidez teorica, deu
énfase aos conhecimentos do fazer, constituindo um processo formativo que privilegia a acao.
e desembocou na procura de formacdo continuada como “[...] mais determinante no
desempenho do aluno que a formagao inicial.” (TORRES, 2017, p.1262), de modo a reforgar a
pseudoformagdo e a replicacdo de ideais, conteudos e metodologias que fundamentam planos
governamentais sob leis do mercado, mantendo a ampliando a escola e docéncia administradas.

Como oferta de toda uma certificacdo formal em massa, a formacao docente
incrementou os indices de Ensino Superior ¢ expandiu um conjunto de programas estatais
descentralizados e estendidos a iniciativa privada, numa pressa formativa para responder
diretivas nacionais e internacionais fora do contexto brasileiro dada a sua situagao historica e
geografica (BELLO, 2008). Os cursos sao reconhecidos e, formalmente, geraram diferenciacao,
mesmo que falsa, na massa de docentes, por exemplo, no ambito das carreiras publicas. Enfim,
no decorrer da década de 2000, se embrenhou na massificagdo do Ensino Superior como
elemento da formagao docente, com aprofundamento da participagdo das instituicdes do setor
privado do ensino superior, inclusive ndo universitarias, com cursos de licenciaturas noturnos
e a distancia alastrando, com incentivos fiscais pelo Estado (SOUZA E SARTI, 2009).

Com utilizagdo de material sistematizado em manuais, médulos de ensino, livros
didaticos, dispositivos audiovisuais, visando produzir, rapidamente, docentes, passou a ser
irrelevante o relacionamento universitdrio, a socializagdo humanizada necessaria para
promover debates, discussdo e questionamento. O pensamento se curva irracionalmente ao
primado do instrumental que vai ao encontro das necessidades imediatas, respostas simples que
faz manter intactas as estruturas, distante da [...] “verdadeira formag¢ao do espirito”, o objetivo
das escolas superiores (ADORNO, 2000, p. 60).

Houve um crescimento desordenado da formagdo superior para a docéncia com fins

distorcidos que favoreceu a acdo de administracdo de interesses publicos e privados, no
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imperativo do retorno burocratico, uma comprovacao de requisito, independente da adequagao
formativa. A formagao inicial de professores fornecida pelo Estado, com parcela em beneficio
das entidades privadas, apresenta frageis resultados. Alinhada com o desenho da Educagao
Basica ampliada, essa formagao simplificada nao formou os docentes para realizar o trabalho
pedagdgico em torno de metas fixadas, seu alcance ndo conseguiu transpor a origem de grande
parte dos docentes, oriundos, justamente da propria ampliagdo, portanto, nem sempre
preparados para os cursos superiores que realizaram.

O Estado fez um maior investimento em sistemas na formacao continuada, tornando-a
compensatdria das deficiéncias de formacao inicial e sem impactar na inovacao das praticas
profissionais que garantam o sucesso escolar que os planos estatais expressam querer atingir,
desmentindo os principios de eficiéncia ao nivel da administragao do sistema de ensino, embora
ndo abrindo mao dele no seu significado mais amplo de controle social.

O Programa PROFORMACAO destinado as quatro séries iniciais do Ensino
Fundamental, classes de alfabetizag@o e, nos ultimos grupos, aos Ciclos Iniciais de Educacao
de Jovens e Adultos - EJA foi estruturado como componente nacional administrado em
estruturas estaduais e municipais, mais um programa voltado a certificacdo. Sua implementacao
seguiu uma organizagdo verticalizada, tendo o Ministério da Educacdo no topo replicando
conteudos numa divisdo entre o pensar e o fazer, no qual os sistemas de tutoria representaram
multiplicadores, cuja formacdo foi organizada em grandes eventos de orientagdo genérica,
silenciando as singularidades locais e perpetuando significados tnicos.

Ainda em 2005, o Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na
Educagdo Infantil — PROINFANTIL, projeto de baixo custo, aligeirado que assumiu a
modalidade de Educacao a Distancia — EAD como barateamento, no atingir docentes em larga
escala e em tempo simultdneo (MENEZES, 2012). Foi um programa estatal que ofereceu curso
em nivel médio para docentes da Educagdo Infantil em exercicio nas creches e pré-escolas das
redes publicas e da rede privada sem fins lucrativos (institui¢des filantropicas, comunitérias ou
confessionais conveniadas ou nao) que nao possuiam a formagao minima exigida pela LDBEN
(BRASIL, 1996). Em parceira com municipios e estados e com carater emergencial, o curso se
organizou em quatro modulos semestrais de oitocentas e quarenta e oito horas cada, com
encontros presenciais e atividades individuais.

O funcionamento desses programas assumiu uma fei¢ao instrucional que colocou o tutor
como reprodutor de textos de apoio produzidos por consultores externos e, tanto o
PROFORMACAO quanto o PROINFANTIL foram certificados por estabelecimentos de

formagdo de professores ao nivel médio, eventualmente com cursos ja extintos, sustentando a
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posicao de “eterna provisoriedade”, descaracterizando o infantil e as primeiras séries na politica
nacional de formacao, desconsiderando a LDBEN (BRASIL, 1996) na obrigatoriedade da
formagcdo em nivel superior (BUENO, 2003), tampouco cumpriu a meta
Plano Nacional de Educagao PNE (BRASIL, 2001) que colocava como prazo 2006 para a
formacao minima no Ensino Médio para docentes das séries iniciais do Ensino Fundamental.

O Programa de Consolidagdo das Licenciaturas - PRODOCENCIA de 2006 estabeleceu
projetos institucionais de licenciaturas com foco na formagao de professores para a Educagao
Basica e fomentou a oferta de turmas especiais em cursos superiores, especialmente
licenciaturas, nas quais os professores se inscrevem em plataforma informatica e sdo
selecionados pelas instituicdes formadoras.

Em 2008, o programa passou a alcada da CAPES e desembocou no impulso ao Estado
de fornecer uma gama de alternativas formativas continuas, aspecto que também, nesse periodo,
consolidou-se normativamente como direito dos docentes, encobrindo a mera necessidade de
adaptag@o da docéncia ao crescimento da demanda, motivagdo principal para o investimento
estatal.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) foi uma agdo
instituida em 2009 e regulamentada como politica Estado de em 2010, quando incluido na
LDBEN (BRASIL, 1996), o programa oferece bolsas de iniciagdo a docéncia, para que
estudantes nas licenciaturas exercam atividades pedagogicas nas escolas. Realizado
inicialmente por universidades publicas, institui¢des com avaliacdo satisfatdria no Sistema
Nacional de Avaliagdao da Educacgdo Superior - SINAES e, em areas prioritarias, tendo em vista
a defasagem de docentes com formacao especifica (fisica, quimica, biologia e matematica),
bem como priorizagio para sistemas estaduais e municipais com baixo Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica - IDEB. oferece bolsas de iniciagdo a docéncia nas
graduagdes presenciais, visando introduzir o estudante em escolas nas quais possa melhorar o
rendimento, bem como valorizar as licenciaturas e a op¢ao pelo magistério.

O PIBID se configurou, desde seu surgimento, como agao publica governamental para
a melhoria na formagao inicial do professor, mas também se cobre de mitos na vivéncia do
futuro docente, que ao adentrar o contexto escolar tem uma expectativa de ser integrado, mas
depara-se com uma interpretacao do seu papel de reforco escolar, complemento as atividades
pedagogicas ou o transforma em substituto, dada a insufici€éncia de recursos nas escolas. Assim,
os estudantes iniciam a experiéncia docente no interior de uma escola administrada, com um
trabalho desarticulado dos planos de ensino com a realidade, de modo a reforgar a mitoldgica

funcdo da universidade de levar “novas propostas”, gerar agdes de fora para dentro.
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O apoio do PIBID aos docentes supervisores também apresentou fragilidade, mantendo,
na sua formagdo o “[...] carater pseudoformativo das praticas leitoras fomentadas na
Universidade com base em uma racionalidade técnica [...]racionalizadas e com foco em sua
instrumentalidade nas diversas situagdes praticas, [atendem] as exigéncias de uma formacgao
humana e profissional aligeirada, reducionista e instrumental (SILVA, 2015, 73-74).

Esses institutos organizaram seus cursos de licenciaturas voltados para a formacao de
docentes dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, seja em habilitagdes
especializadas por disciplinas ou area de conhecimento, ou em habilitagdes multifuncionais que
passam a ser fundamentais no sentido de possibilitar a formacao dos(as) novos(as) profissionais
que o mercado esté a exigir numa nova ordenagdo do mundo do trabalho, onde a flexibiliza¢ao
tornou-se palavra de ordem e ser polivalente ¢ perfil mais do que desejado.

A construcao de politicas formativas continuas transitou no ir e vir centralizado e
descentralizado, eventualmente em colaboragdo técnica ou financeira na tentativa de colmatar
a fragil formacao inicial e garantir as necessidades de cada sistema educacional, cresceram as
estruturas em todos os entes federados para responder a uma aparente nova necessidade, aos
horarios docentes sdo incorporados tempos especificos para continuar a formagao em servigo,
carreiras estabelecem valores para a formagao.

Foi mantido o Programa TV Escola com deficitaria entrega dos kits tecnologicos que o
compoe, desde 1996, nem sempre oferecidos pelos 6rgaos decentralizados ou pelas escolas,
eventualmente responsabilizadas pela sua aquisi¢do porque os gestores escolares priorizaram
recursos do cotidiano escolar (giz, esténcil, papel oficio) em detrimento das fitas para
reprodugdo dos programas, muitas vezes ndo visualizadas na “auséncia de um tempo para a
formagdo continuada, previsto especificamente para este fim, dentro da jornada de trabalho dos
professores ”(BELLONI, 2002, p.18). Além disso, as condi¢des materiais de utilizacdo do
programa no espaco escolar reduziram seu alcance (ROCHA, 2009) e os videos se limitavam a
reproduzir praticas sedutoras que tratavam os docentes como operadores do ensino e
consumidores adaptados de produtos culturais.

O Programa Nacional Escola de Gestores da Educacgao Basica de 2005 também comp0s
a formacdo continua, tendo como publico docentes que gerem escolas, para os quais se
promoveu cursos de extensdo, atualizacdo e pos-graduacdo lato-sensu, com o propdsito
declarado de fortalecer a democratizagao escolar. Em 2006, o programa passou a ser um curso
de pos-graduagdo em gestdo escolar na Educagdo a Distancia — EAD, sob a responsabilidade

de 10 institui¢des publicas do Ensino Superior. Essa iniciativa carregou a perspectiva de gestao
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democrética, prescrevendo praticas, técnicas para adaptacdo da gestdo escolar as exigéncias de
resultados.

Em 2007, langado o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos, a formagao
continua dos docentes foi aspecto relevante para garantir a Educagdao Basica como direito de
todos, relevando politicas especificas que garantem o atendimento dos varios publico , de modo
a reforcar o eixo formativo para a Educac¢do Especial nas escolas regulares, na educacio,
escolarizagdo prisional, absor¢do de criancas e adolescentes infratores na escola como medida
de protecao social e politicas afirmativas, dando origem, por exemplo a programas como o
UNIAFRO -Programa de A¢des Afirmativas para a Populacdo Negra nas Instituicdes Federais
e Estaduais de Educagdo Superior em 2008.

A formacao continuada dos docentes dirigiu as aten¢des para a promog¢ao, no interior
da escola, de experiéncias que contemplem componentes articulados ao cotidiano escolar e ,
“[...] em nome da valorizagdo da experiéncia profissional de cada professor, o que acaba por
existir € a legitimagdo do imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade que caracterizam
o cotidiano alienado” (DUARTE, 2006, p. 79).

O esforco de formacao continua deu origem, durante a década de 2000, num incessante
movimento eliptico de finalidades, estimulou a constituicdo de empresas especializadas
(OURIQUE; OURIQUE, 2014) que formataram cursos acompanhando as carreiras, pacotes
para elevaram o valor de troca da mao-de-obra docente a curto ou médio prazo. Numa ldgica
ndo muito diferente, se multiplicaram episddios formativos como projecdo de autores ligados
as universidades e comercializagdo de produtos, concebidos como treinamentos.

Nao obstante, a organizagdo dessa formagao, no impeto utilitario de solucionar a pratica
pedagdgica, tendeu, também, nessa década a reduzir a experiéncia e sua partilha ao horizonte
da escola, e, apesar de possibilitar algum aprofundamento em encontros tematicos, trocas
pedagdgicas e publicacdes académicas interpretadas que contribuiram com a reflexdo (CHINI,
2012) produziram intensificacdo ao trabalho docente, tendo em vista ndo garantir tempos e
espacos formativos suficientes

A formacao inicial e continua dos docentes se tornou refém da razido instrumental, na
urgéncia em qualificar atrelada as necessidades do Estado de gerar mao-de-obra para responder
a ampliacdo de vagas, com muitos docentes para uma populacdo escolar crescente criou
cenarios de improvisagdo, aligeiramento e desregulamentacdo no pais. (OURIQUE;
OURIQUE, 2014).

De forma geral, as politicas de formagao docente nos anos de 2000, se submeteram a

emergéncia de diplomas e ao vinculo de recursos estatais para elevar indicadores de
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qualificacdo em busca de uma percep¢do publica de qualidade. Nas tensdes geradas entre a
pseudoformacdo aligeirada e as necessidades da ampliagdo da Educacao Bésica, foi criando um
ciclo vicioso de baixa qualidade escolar que despoleta da formagdo para a docéncia

empobrecida que limita o conhecimento, proletariza o trabalho e o pensamento dos docentes.

1.1.2.4 A década em curso

O avango imparavel da sociedade contemporanea, na qual se evidenciam inovacao
tecnologica numa velocidade nunca antes presente, coabitando com velhas questdes sociais
ainda ndo resolvidas, coloca a formagao cultural do individuo na marcha do progresso, os meios
se transformam em fins e a vida individual s6 ganha sentido na preservagdo da sociedade
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

Movida pelas diretivas internacionais, a politica de ampliagdo da Educagdo Bésica atuou
em torno das metas anteriormente colocadas, se consolidou em manter criangas na escola,
colocou no centro a convivéncia, sob pretexto de protecao as condi¢des desfavoraveis de vida,
sem combater as mazelas sociais ou contribuir com sua superagao, mas atenuando-as com agdes
assistenciais. Ao mesmo tempo, como espaco de aprendizagem , a escola se mantém presa a
um nucleo minimo de habilidades e conteudos incapazes de uma formacao cultural.

Numa sociedade como a brasileira, carregada de intrinseca desigualdade, nessa década,
ainda em curso, 0 acesso a escola se ampliou sem cumprir a sua fun¢do escolar principal de
ensinar, nem tampouco as fungdes agregadas ao longo da sua ampliagdo; cada vez mais
administrada, fez aparecer como premissa do fracasso escolar a falta de controle, eficiéncia,
método, racionalizagdo e treinamento docente, deslocando conjunturas problematicas para o
campo técnico (FREITAS, 2011) numa intervengdo estatal fragmentada em programas

normatizados e implicacao aparente da sociedade em situagdes desiguais de participagao:

[...] ndo ha muito espaco para um aumento de autonomia. O que tem ocorrido € que o
controle sobre os fins sociais e politicos da educagdo — as definigdes sobre curriculo
e programas, sobre o que e como ensinar — tem sido, cada vez mais, transferido das
professoras para o controle dos gestores, dos politicos e dos interesses econdmicos
mais amplos (HYPOLITO, 2010, p. 1353 , apud PERONI, 2015, p.77)

No caso brasileiro, na sequéncia das recomendagdes internacionais desde a década
anterior, mantém-se a ampliacdo da escola como espaco de socializagdo dos estudantes, com

forte teor de controle social e de combate a pobreza ao lado da previsao de conteidos minimos
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como requisito do exercicio da cidadania, compreendida como conformagao as regras sociais €
adaptacdo ao mundo do trabalho.

A agenda educacional ficou sobrecarregada pela persisténcia das demandas de
escolarizagdo nao respondidas, a década comeca mobilizada ainda pelas metas do PNE 2001,
que, entretanto, s6 € reeditado em 2014; portanto, com trés anos de atraso, torneadas da funcao
da educacdo de proporcionar condi¢des para que todos os alunos desenvolvam suas
capacidades, respeitando-se suas diferencas, preparando-os para o exercicio da cidadania.

O papel do Estado, contraditorio na alternancia entre centralizar e descentralizar, ao lado
de novas formas de privatizar, nas quais financia programas que ndo executa diretamente
(PERONI, 2015), prendeu-se ao gerencialismo, esvaziou a autonomia dos entes de seu
significado original, mantendo o principio da eficiéncia, mesmo sem alcancd-lo em metas
especificas. As politicas publicas educacionais, na década em curso, acentuaram o discurso de
exceléncia, efetividade e qualidade na continua ampliagdo da Educacdo Basica, com um
desenho escolar aparentemente, centrado nas pessoas, numa armadilha, na qual o envolvimento
e participagao esperados se transformaram em prestacao de contas e responsabilizagao.

A pulverizacdo de programas e politicas colocou em evidéncia a responsabilizacdo
descentralizada e mistura controle em torno da prestagdo de contas, carrega implicito o
significado de punicdo e vai difundindo uma pressao permanente em todas as esferas da escola,
numa obsessdo pela estandardizacdo de resultados que acelera a corrida pela obtengdo dos
resultados, de modo solta da formacao cultural, internalizando uma logica cruel:

A racionalidade instrumental transformou varios métodos de compulsdo externa e
autoridade em métodos de autodisciplina e autocontrole. [...] todos os homens agem
de forma igual e racional isso assegura os padrdes da propria vida. Mas esta

internalizac¢do da coercdo e da autoridade reforgou, em vez de atenuar, os mecanismos
de controle social. (MARCUSE, 1998, p. 86).

Paradoxalmente, o controle estatal, ao mesmo tempo em que se acirrou ndo se mostrou
capaz de controlar a qualidade. Ha divulgagdo de orientagdes e materiais de apoio, publicagdes
e outros aparatos, sempre produzidos em tono de interesses publicos e privados dos individuos
e dos grupos. O poder discricionario do Estado e seus agentes foi banalizado, gerando, por
exemplo, a distribui¢do de textos com erros linguisticos, de diagramacao, de desvalorizagdo da
historia cultural nacional; o acimulo de sistemas que geram dados replicados; obsolescéncia,
quase sem uso, de tecnologias didaticas, depositadas nas escolas sem orientagdo; desperdicio

de materiais inadequados as etapas e modalidades.
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Foi mantido um investimento estatal substancial em politicas assistencialistas
associadas a ampliacdo escolar que, costuradas nas ficticias intengdes pedagogicas, se vestem
com o viés assistencial, como o Brasil Carinhoso, de 2012, apoio social acrescido as familias
beneficiarias do Bolsa Familia para promover a permanéncia na Educagdo Infantil; o Mais
Educacdo com ampliacdo da jornada escolar como solucdo de convivéncia disciplinadora e
repeti¢do de rotinas escolarizadas; o Programa Satide na Escola que integra acdes de controle
do desenvolvimento infantil e outras medidas habitualmente realizadas pelo setor da saude,
entre outros.

Durante a década em curso, os programas assistenciais continuam centralizados na
escola, refor¢gando o seu papel de operadora do servigo publico. O livro didatico se manteve
dentro do PNLD, mercadoria especifica num mercado de larga escala, resposta as constantes
reformas curriculares, sob influéncia dos organismos internacionais, numa espécie de acordo
entre autores, editoras ¢ Estado para o sucesso editorial, de modo a efetivar o livro como
produto com valor de uso, mesmo que o de troca tenha sido estabelecido anteriormente.

Implementadas de forma desordenada, as proposi¢cdes de jornada escolar de tempo
integral, dando seguimento a politica de ampliagdo da Educacao Bésica, acabaram por implicar
acao assistencial de apoio social a familia e/ou cuidados aos estudantes. Atenderam exigéncias
do PNE e criaram ilusdes de melhoria de qualidade em a¢des isoladas com discursos
orientadores oscilando entre a ocupagdo do tempo escolar, a declarada socializacdo, com
sindnimo de convivéncia e os resultados avaliativos institucionais.

Mantendo o estudante sob uma aparente protecao social, porque escolarizado por mais
tempo, nem sempre promoveram o seu desenvolvimento integral. As condi¢des objetivas, nas
quais se realiza essa implementa¢do, como por exemplo, contratacdo de profissionais nao
qualificados, com vinculos ténues de trabalho que competem entre si e falta de espagos
especificos para os projetos educativos (AGLIARDI; WELTER; PIEROSAN, 2012) no ambito
do registro burocratico para prestagao de contas.

Durante a década ampliam-se programas para aumentar o tempo na escola, assumindo
a convivéncia como sua fun¢do principal, alicercados na ideia de ampliagdo dos espacos
educativos, propondo a oferta de educa¢do em tempo integral e a integracdo comunitaria
programas como o Mais Educagdo, lancado em 2007, destinado ao Ensino Fundamental e o
Programa Ensino Médio Inovador — PROEM]I, instituido em 2009 foram ampliando o tempo
dos estudantes na escola, a fim de propiciar o desenvolvimento de atividades diferenciadas,
com intersetorialidade entre ministérios, secretarias e entes federados. Esses programas, nos

quais nem sempre sao docentes que atuam, mas prestadores de servigo externos, ainda em
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andamento e com mudangas frequentes na sua organizagdo, sdo iniciativas descontinuas de
aumento da jornada escolar, indicada desde a LDBEN (BRASIL, 1996), mas ainda nao
representam uma escola em tempo integral.

Com organizacao fragmentada entre os diferentes temas e atividades optativas, apesar
de ter potencial para gerar um trabalho pedagdgico mais dindmico e criativo, o PROEMI perdeu
a inovagao que pretendia e se restringiu a [...] manutengdo dos jovens na escola, o que se espera
conseguir mediante o didlogo com seus interesses (RAMOS, 2011, p. 5).

Dentro dessa perspectiva, experimentou-se o uso da ampliagdo da Educacao Baésica,
entre outras politicas que estavam ocorrendo, inclusive as de financiamento, como propaganda
estatal, principalmente em torno do slogan Patria Educadora que difundiu “[...] uma inclusao
que aparece com o atributo produtivismo [...] a servigo da ldgica de mercado e pretenda incluir
a todos [...] com o intuito de produzir sujeitos economicamente ativos ou produtivos”
(LOCKMANN, MACHADO; 2018, p. 134). Envolto em ideias salvadoras, desqualificando
toda e qualquer iniciativa ja realizada e reduzindo a educacdo a um®[...] campo a partir do qual
se exercerdo [...] investimentos em capital humano, o que permitira colher os futuros
rendimentos desses para o Estado.” (LOCKMANN, MACHADO; 2018, p. 137).28

Essa perspectiva foi reforcada em 2015 pela Declaragdo de Incheon, aprovada em, no
Foérum Mundial de Educagao, na Coreia do Sul, que insistiu em estabelecer um compromisso
da comunidade educacional com o papel econdmico da educacio e da escola como motor do
desenvolvimento, incorporando os desafios firmados nas conferéncias anteriores, com foco na
ampliacdo da Educagdo Basica presa ao carater socializador e parte importante na derrubada da
pobreza, mesmo que numa paisagem de nenhuma medida de incentivo econdmico para além
dos programas sociais.

As escolhas da escola, mesmo que disfar¢adas de democraticas, foram condicionadas
aos programas e, ao nivel local, a documentos de metas oficializadas em Projetos Politico-
Pedagogicos de cada estabelecimento, que se moldam para responder as demandas que a
ampliacao escolar, determinando um pequeno espago para a reformulagdo das politicas publicas
ao nivel local a partir da reinterpretagdo das suas intengdes explicitas, numa politica formatada
e regulada para replicar a perspectiva oficial.

A participacdo da familia e do estudante na escola se mantiveram sob o manto ingénuo
da possibilidade de conciliagdo de interesses entre varios sujeitos, outrossim, essa participagao

permaneceu enaltecida em instancias formais que buscam seu envolvimento, mas o concretizar

28 A Teoria do Capital Humano consiste em entender um conjunto de habilidades e capacidades humanas como
uma forma de capital. (LOCKMANN, MACHADO; 2018, p. 135).
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da participagdo se resumiu a aprovar e prestar contas dos programas estatais, mesmo 0s nao
diretamente educacionais.

Nesta década, o discurso de democratizagdo se intensificou nessa dire¢ao; apontou para
uma relagdo da escolas com o Estado e a sociedade de detalhando do seu trabalho e a aplicagao
desconcentrada de verbas, que geram pequenos poderes para realizar cobrangas ao nivel
institucional, dentncias publicas, midiaticas, criando relagdes com a populacdo local calcadas
numa cidadania deturpada, que desconfia da unidade escolar, ndo a considera parte do Estado.

O curriculo vem sendo também um dos elementos centrais das reestruturagdes
educacionais no periodo, ocupando uma posicdo estratégica por ser o espaco onde se
concentram e se desdobram em diferentes interesses em torno dos significados sobre o valor
social e simbodlico do conhecimento escolar.

As orientacdes curriculares se imiscuiram com as novas tarefas institucionais sobre a
escola, em torno, principalmente, da assun¢do de um papel socializador que a coloca como
elemento do controle social que formata um falso sentido de cidadania, calcada no
politicamente correto. Foi imposto um curriculo minimo, nem sempre claro, que ora parece se
fundamentar na absor¢ao acritica das culturas locais como degrau maximo do que deve ensinar,
ora assume um cariz de conteudos obrigatorio.

Um exemplo ¢ o atual processo de implementacdo da Base Nacional Curricular
Nacional (BNCC) que colocou, ao lado dessa deterioracao do pensamento € do conhecimento,
a exigéncia de resultados. Tal politica pensada de cima para baixo, num movimento de
especialistas, com a participagdo efetiva de instancias privadas, entrelagou propostas
internacionais nos lagos entre escolarizagdo, trabalho, produtividade, servigos e mercado
(AZEVEDO, 2004), que aportam na escola.

Esse documento, cuja versdo final foi publicada em 2017, foi permeado pela mesma
perspectiva de eficiéncia que reduz o conhecimento escolar a competéncias e habilidades,
reproduzindo, sob outra roupagem a nog¢do de curriculo como sumario de contetidos, agora de
aprendizagens e trazendo nog¢des de aprender como transferéncia de conhecimentos de modo
andlogo ao transbordo de agua de um recipiente cheio para outro vazio (OURIQUE;
OURIQUE, 2014). Ao colocar um minimo, nega a potencialidade da escola de atingir o maximo
na formacao cultural do individuo, destaca a aprendizagem como direito, mas a dilui em
conteudos programaticos estandardizados para os quais os docentes serdo treinados:

Como ocorreu com os PCNs, assim que aprovada a BNCC surgirdo os programas
“BNCC em acdo”, para tentar chegar ao chdo da escola, copiando o programa “PCN em acao”.

Provavelmente os assessores € consultores, dos centros universitarios e das Organizacdes Nao
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Governamentais (ONG) e Organizagdes Sociais (OS), ja estdo com os projetos elaborados
(GERALDI, 2015, p. 384).

Anunciada como direitos de aprendizagem e desenvolvimento vocacionados para o
estudante, a Base Nacional Curricular - BNCC, com a influéncia de agendas internacionais,
representou prescrigdo para a avaliagdo em larga escala podendo, desse modo “[...]dificultar a
constru¢do de um projeto nacional pautado na liberdade e na pluralidade e a construgdo da
escola como espago de producao de cultura (GONTIJO, 2015, p. 182).

Como mais uma politica curricular desconectada do contexto social, no processo de
constru¢ao da BNCC foi marcado por um carater consultivo por agentes externos a escola, sem
dialogo e acabou por veicular como direito a aprendizagem o acesso a escolarizacdo, prescrito
em torno de habilidades minimas para a socializacdo numa sociedade complexa e diversa,
convertendo o aprender na escola a uma lista de objetivos conteudinais, negando qualquer papel
da instituicdo escolar no processo de emancipagao do individuo, por meio da acentuacao dos
processos de administracdo centralizada que refor¢a o mercado editorial, as institui¢des
parceiras nacionais e internacionais e a Universidade como produtora de propostas estatais.

No ano de 2011, houve uma incidéncia normativa para criacdo de um sistema
educacional inclusivo, com igualdade de oportunidades para portadores de deficiéncia,
definindo parametros para a implanta¢ao de Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas para
funcionamento do Atendimento Educacional Especializado — AEE.

A Educagao Especial no interior da Educag@o Basica foi ampliada, fincada em estruturas
administrativas que a vao inserindo em conjunto com outras prioridades na formulagdo de
politicas publicas para o atendimento das pessoas com deficiéncia com principios de
normaliza¢do que oferega as mesmas condi¢des e oportunidades a que outras t€m acesso,
integracdo, garantindo o exercicio da escolaridade em reciprocidade com seus pares nao
deficientes (PAZIANOTTO, 2012).

Porém caminha na via da combinagao do publico com o privado, realizada em parcerias
para esse atendimento escolar, colocando o poder publico como apoio técnico e financeiro as

institui¢cdes, numa sociedade administrada que:

[...] desenraiza, exclui, para incluir, incluir de outro modo, segundo suas proprias
regras, segundo sua propria logica". Para o autor, "o problema esta justamente nessa
incluséo [...]. Essa reinclusdo, porém, se d4 no plano econdmico [...], mas ndo se da
no plano social. (MARTINS, 1997, p.25).

Paralelamente, houve um crescimento na avaliacao externa. Em 2013, a Avaliacdo

Nacional da Alfabetizagdo (ANA) foi incorporada ao Saeb para aferir a alfabetizacdo e
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letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e nogdes de Matematica. Em 2017, ndo s6
as escolas publicas do Ensino Fundamental, mas também as de Ensino Médio, publicas e
privadas, passaram a ter resultados no Saeb e, consequentemente, no Indice de
Desenvolvimento da Educacao Bésica - IDEB. A partir de 2019, o Saeb unificara todos os tipos
de instrumentos avaliativos em curso, para além da afericdo de proficiéncias em testes
cognitivos, com comparabilidade entre edigdes, aplicados nos anos impares, com divulgagao
dos resultados nos pares ¢ o acesso e oferta das instituigdes de Educagdo Infantil passardo
também a ser avaliadas.

Ainda em 2013, se regulamentou a obrigatoriedade da frequéncia escolar dos quatro aos
dezessete anos de idade (pré-escola, ensino fundamental e médio) e educagao especial pelo
atendimento educacional especializado AEE aos estudantes com deficiéncias em toda a
Educacado Basica. O horizonte de universalizacdo da Educa¢ao Pré-escolar, modalidade de
atendimento escolar da populacdo de quatro e cinco anos ja proposto no PNE em 2001, ndo se
concretizou, entretanto, avancou na década de 2010 incentivada pela obrigatoriedade

determinada em 2013 com a alteragdo da LDBEN (BRASIL, 1996), mas:

[...] o grande desafio para implementar uma educacdo infantil democratica ¢ de
qualidade no Brasil ndo depende de melhores diretrizes ou normatizagdo mais ampla
e abrangente, mas sim enfrentar o descompasso entre esse ideal, contemporaneo e
sofisticado, e o real da pratica cotidiana [...] (ROSEMBERG, 2014, p. 174).
A incorporacdo das criancas de quatro e cinco anos na escolaridade obrigatéria
potencializa a universalizagdo da pré-escola, mas a necessaria acomodacao desse publico em

fun¢do do desenvolvimento infantil ainda ndo est4 garantida na medida em que:

[...] persiste no Brasil e no continente o tratamento da educag@o das criangas pequenas
como estratégias para mitigar a miséria, afastando-se do ideario de distribuir com
equidade as oportunidades educacionais, correndo-se o risco de se criarem formas de
discriminacdo e de subalternizagdo. (CAMPOS, CAMPOS, 2012, p. 26).

Esse acesso educacional a uma populacao alijada desse direito previsto em lei representa
um avanco, mas gera riscos nessa escolarizagdo obrigatéria de criancas em tenra idade,
principalmente o de antecipar o Ensino Fundamental num curriculo preparatorio, diante da falta
de consenso sobre a especificidade curricular nessa faixa e em espagos improvisados para
atender a determinacgdo legal.

Desse modo, as causas estruturais da pobreza ndo sdo atacadas, se fomenta politicas

compensatdrias numa “[...Jreorientacdo da universalidade para a operacdo de diferentes
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programas estratégicos e compensatorios da assisténcia focalizada na linha da pobreza segundo
diferentes publicos alvo” (IVO, 2004, p.59).

A ampliacdo da creche foi induzida pela Unido, por meio de programas de incentivo
financeiro, especialmente para as regides mais pobres como parte do objetivo de retird-las da
pobreza, associando saude, educagdo, nutri¢do e transferéncia de renda, buscando a integragao
entre cuidado e educacdo infantil. Em decorréncia, sendo possivel exemplificar com o Programa
Nacional de Reestruturacao e Aquisi¢ao de Equipamentos para a Rede Escolar de Educagao
Infantil (PROINFANCIA) para a construgdo de escolas de Educagao Infantil, creches e quadras
poliesportivas cobertas, como também aquisicdo de equipamentos e mobilidrio para a rede
fisica escolar, visando melhoria no espago escolar para criangas pequenas nos municipios que
firmaram o termo de adesdo ao Plano de Metas de Compromissos todos pela Educacdo e
elaboraram o Plano de A¢des Articuladas (PAR).

O financiamento pelo FUNDEB a partir de 2012, bem como a expansao legal do escopo
do custeio para essa faixa etaria, permitiu aumentar vagas nas redes proprias e em parceria com
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas. A agilizacdo das licitagdes para
equipamentos de atendimento educacional para a primeira infancia foi garantida por legislagao
em 2012, de modo a contornar obstaculos a ampliagdo da creche.

Todavia, com a obrigatoriedade da pré-escola, a partir de 2016, o acesso a creche se
estagnou na maior parte das cidades brasileiras e, sem cumprir esse direito, de matricula nao
obrigatdria, os entes federados ndo conseguem dimensionar o niimero de criangas fora da
escola, dada a dificuldade de atualizacdo permanente de dados do crescimento demografico.
No campo de equaliza¢do docente entre a creche, a pré-escola e o Ensino Fundamental, nesta
década, se deram garantia formal dos direitos trabalhistas e previdenciarios equalizados, nem
sempre cumprida na totalidade dos sistemas e no cotidiano escolar.

Nos anos de 2010, também foi dado algum impulso ao Ensino Médio com a oferta de
cursos técnicos e profissionais, nem sempre consignados em diagnoésticos de necessidades, com
criacdo de institutos federais e programas voltados prioritariamente para adolescentes e jovens
desfavorecidos com apoio ao estudante, bem como linhas de crédito do Banco Nacional de
Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES) para o setor empresarial que oferece formacao
técnica a seus trabalhadores.

Entretanto, como um todo, a oferta do Ensino Médio ainda ¢ escassa, especialmente no
interior do pais, promovendo evasdo, infrequéncia e ndo conclusao dessa etapa na idade prevista
e com curriculo que nem abre perspectivas profissionais nem prepara para o vestibular. Num

rebate a necessidade de quadros qualificados para emprego imediato em projetos fluidos que se
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impoe as organizagdes empresariais, gera-se uma formacao rapida e imediata que evidencia um
reforco dessa etapa como formacao de mao de obra qualificada, eventualmente reproduzindo
com a roupagem da economia de acumulacao flexivel, a terminalidade escolar de antes dos anos
de 1980.

Nessa década se vé culminar uma absorc¢do cega na condugao da politica de ampliagao
da Educacdo Basica, com crescente obrigatoriedade, apontando uma fragil perspectiva
gerencialista, que rouba subjetividade, favorece o todo igual, mas oscila, numa planificagdao nao
planificada, na descentraliza¢ao dubia em seus resultados que pendulam entre os grupos varios
grupos de interesses em disputa na conducao e forma de manifestagdo do Estado, que embora
convirja em regulador, por vezes aparece avaliador (em simultaneo sob tutela dos organismos
internacionais) ou mesmo numa forma patrimonialismo oposta ao discurso fundamentado na
sua eficiéncia, baseada numa gestao clientelista.

Houve a cria¢ao e manuteng¢ao de projetos especificos para populagdes como o incentivo
as escolas indigenas, localizadas em terras habitadas por essas comunidades, com um ensino
ministrado em duas linguas, a nacional e as maternas e contando com uma organizacao escolar
propria para absor¢do de praticas socioculturais e metodologias ou materiais inseridos no
contexto sociocultural de cada povo. E uma inciativa que tenta envolver as comunidades, mas
se insere na promog¢ao do controle social dos povos indigenas em articulagdao com a Fundacao
Nacional do Indio - FUNAI e com docentes indigenas formados em iniciativas estatais
especificas.

A continuidade tem sido o marco da década, consubstanciado no bindmio curriculo e
avaliacdo articulados pelo Estado regulador e avaliador, assolado pela industria cultural, que
induz a venda de produtos educacionais, confirma a tendéncia da sociedade a administracdo
total, a planificacdo, estimula e cria mercados para materiais didaticos tecnologias, servigos de
formacao inicial e continuada dos docentes e para o engendramento de maior controle sobre a
gestdo educacional e escolar.

A politica de ampliagdo da Educacdo Basica na década em curso ressaltou o aspecto
adaptativo, diagnosticou e interveio numa formag¢ao docente aligeirada, bem como reproduziu
curriculos simplificados, centrados numa fun¢do compensatoria e de acolhimento para a
educagdo, despido do ensino e dos processos de rompimento dos estudantes com a menoridade
social. Ndo possibilitar uma escolarizacdo capaz de contribuir para a racionalidade e para a
emancipa¢ao, no palco das politicas educacionais cruzou interesses (EVANGELISTA, 2012)
apartados da formacgdo cultural e constituiu a instituicdo escolar como espaco para a mera

padronizacao de produtos no todo igual.
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A década caminha em uma absor¢do cega na condugdo da politica de amplia¢do da
Educacdo Bésica, com crescente obrigatoriedade, apontando uma fragil perspectiva
gerencialista que oscila entre uma planificagdo nao planificada, na descentralizagao dubia que
pendulam entre os grupos varios grupos de interesses em disputa na conducgdo e forma de
manifestagdo do Estado, que embora convirja em regulador, por vezes aparece avaliador (em
simultaneo sob tutela dos organismos internacionais) ou mesmo numa forma patrimonialista

oposta ao discurso fundamentado na sua eficiéncia, baseada numa gestao clientelista.

1.1.2.4.1 O Plano Nacional de Educagao de 2014

O Plano Nacional de Educacao — PNE (BRASIL, 2014) foi editado com replicagdo das
metas internacionais das Conferéncias Mundiais, e girou em torno da ampliacdo de acesso para
os dez anos proximos, numa repeticdo do papel social ampliado da escola no combate a
pobreza, associacao de programas de apoio social que ndo autonomizam e na corre¢ao de males
sociais como a discriminagao, mantendo regredida a Educagdo Basica a menoridade social de
seus sujeitos A sua aprovacao, com atraso de trés anos, veio valorizar a perspectiva de prestagdo
de contas como cerne da relacao entre federados com base nos indicadores educacionais,
embora a inscri¢do na bandeira seja de colaboragao.

Esse plano representou um marco importante para a educagao brasileira ao regulamentar
o investimento de 10% do Produto Interno Bruto (PIB) em educacdo ao final do decénio e
adotar o Custo Aluno Qualidade (CAQ) como parametro para o financiamento da educagdo de
todas as etapas e modalidades da educagdo basica, reforgou a colaboragao dos entes federados
como demandas a serem consolidadas, em busca de politicas de Estado para além dos mandatos
dos governos e colocou o foco na avaliagdo.

Em vérias metas do Plano Nacional (BRASIL, 2014), desde as discussdes publicas, se
refor¢a o incentivo, ja presente desde a década anterior, ao uso das tecnologias educacionais
desde a educagdo infantil, com estimulo a criagdo de redes digitais de pesquisa, mais
computadores para os estudantes, plena informatizagdo da gestdo escolar, acesso a Internet ,
como se “[...]Jo mero acesso ao uso da internet, por meio de maior quantidade de computadores
[...] ndo implica, por si sO, a garantia de que o acesso aos conteudos informativos se converta
verdadeiramente em formagao educacional.“(ZUIN, 2010. p.968)

O apelo aos materiais, especialmente os ligados a tecnologia da informagao trouxeram
um alinhamento submerso nas 16gicas de produgdo e consumo, refor¢cando as parcerias publico-

privado, com valorizacdo do terceiro setor € as compras publicas de grande monta de
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fornecedores, de modo a tornar a ampliagdo educacional em um negécio lucrativo para muitos
(CARPES, 2017).

A politica de ampliacao da Educacao Basica apareceu nesse documento como garantia
de impulso a universalizagdo do ensino obrigatéorio e ampliagdo das oportunidades
educacionais, sempre associada a reducdo das desigualdades e a valorizagdo da diversidade. A
meta de financiamento pareceu ampliar fontes, como a possibilidade do uso dos royalties do
petroleo, mas se baseou em projecdes de dificil confirmagdo; o que acabou por ndo se realizar
diante do fracasso desse investimento estatal.

Com um conteido escolar minimo exigivel para produzir respostas corretas,
condicionando o estudante a se autodisciplinar diante da exigéncia social e submeter-se, longe
de seu proprio processo de aprender, submetidos a produtos avaliativos que igualam a todos:

A vida modelada até suas ultimas ramificagdes pelo principio da equivaléncia, esgota-
se na reproducdo de si mesma, na reiteragdo do sistema, e suas exigéncias
descarregam-se sobre os individuos tdo dura e despoticamente, que cada um deles ndo

pode manter-se firme contra elas como condutor de sua propria vida, nem incorpora-
las como algo especifico da condicdo humana” (ADORNO, 1996, p. 399).

A avaliagdo das escolas se manteve como critério para distribuicao de verbas e “[...] as
escolas passam a trabalhar em funcdo dos resultados das avaliagdes, reduzindo assim a sua
funcao social e assumindo para si a responsabilidade dos resultados” (VALENTE, 2012, p.36)
e fragilizou a Educacdo Basica, colocou os resultados como finalidade da escolariza¢do e os
utilizou mais para classificar escolas e estudantes do que para repensar o processo educativo,
rever o investimento publico ou repensar "[...] curriculos escolares [...] cultura escolar e relagdes
no interior da escola e desta com a comunidade" (SANTOS, 2013, p. 109) fomentando controle
e autocontrole, advindos da responsabilizagdo que intensificou o trabalho escolar e,
contraditoriamente, simplificou a escola em dados.

De modo a confirmar que “[...] a razdo encontrou seu timulo no sistema de controle,
producdo e consumos padronizados (MARCUSE,1997, p. 82), esse sistema de avaliacdao
externa assumiu o papel de aferidora da qualidade e sobrevalorizou o controle, em substitui¢ao
a formagdo humana numa ideia de eficiéncia estruturada na racionalidade instrumental,
invertendo a 16gica inerente a formagao humana, encaixada em modelos de disciplinamento do
corpo e da mente sem autodeterminacao.

Essa forma de avaliar e sua organizacdo seguiu tramites do processo produtivo,
elemento que impde formas de pensar, de conhecer, separa os que tentam dos que conseguem
alcancar, mantém focada a preocupacao dos estudantes na reproducdo do contetdo, reduzindo

a aprendizagem a fazer provas (RORIZ; VILELA, 2016).
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A avaliagdo externa ganhou protagonismo durante os anos de 2010, especialmente apds
o PNE de 2014, num movimento no qual direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento foram traduzidos como elementos estratégicos para elevar o rendimento
escolar e desempenho nos exames nacionais e de treinar os estudantes para melhorar os indices
das avalia¢des em larga escala.( TRICHES, 2018) , girando em torno da adaptacao dos publicos
escolares a ampliagdo da Educacdo Bésica e ndo o inverso.

Mesmo circundado pela avaliagdao externa e interna, a aprendizagem nao foi resolvida:
os ciclos fracassaram, o retorno a reprovacao se mostrou medida pedagogica nao adequada, a
progressdo continuada favoreceu estatisticas de educacao para todos, mas corrigiu os fluxos
artificialmente, o aumento do tempo na escola redundou em acolhimento social, sem contetdo,
pulverizando politicas e programas que nomeiam de democratiza¢do a perspectiva de mais
criancas e por mais tempo na escola numa perspectiva quantitativa (BATISTA, 2000),
condicionaram a acdo docente ao espago escolar, com divulgacio publica do desempenho da
escola, recompensas e sang¢des, de modo a promover cegueira curricular.

A relagdo entre a instrumentalizagdo da razdo e o empobrecimento das experiéncias
representou, no contexto desse plano “[...] nova forma de miséria [que]surgiu com esse
monstruoso desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao homem”. (BENJAMIN, 1987, p.
115), um sem par de reformas, numa sede de renovagdo permanente, que, de forma paradoxal
ndo chega a renovar:

Nesse sentido, parece que o aumento de indices educacionais se sobrepde as
necessidades e ao direito que todas as criangas tém de se apropriarem de
conhecimentos de historia, geografia, artes, ciéncias, literatura, da escrita e de todos

aqueles que forem importantes para o desenvolvimento social, econdmico, cultural
dos individuos e da sociedade (GONTI1JO,2013, p. 279 ).

1.1.2.4.2 Docéncia em declinio

Na presente dinamica social, tensa e complexa, a atuacdo docente ¢ mobilizada pelas
mudancgas no modo de produgao e das relagdes e praticas sociais que afetam a e organizagao da
sociedade, e numa escola administrada que assumiu a flexibilidade das regras econdmicas, mas,
paradoxalmente baixa as exigéncias de conhecimento, conclamando & docéncia a organizar seu
trabalho na regressdo do pensamento.

Esse modelo escolar que faz uma intervencdo epistemologica sobre o docente, nas

repetitivas tarefas fragmentadas com pouco significado social ou sentido individual,
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desprezando o investimento da sua energia pulsional no trabalho e favorecendo um

distanciamento do compromisso com as geracdes de estudantes, que acabam:

[...]formadas para a memoriza¢do, para o disciplinamento dos sentidos, para o
treinamento das habilidades requeridas em prol do cumprimento de tarefas no mundo
do trabalho e ndo para a construgdo de conhecimento, para o apuro da percepcao e da
capacidade de decisao e autonomia. (ROGGERO, 2015, p. 37877).

O docente foi se anulando frente a irracionalidade das forgas objetivas, deixando de
contestar com os pares, numa impoténcia e alienacdo proletaria, autonomia reduzida na
convocacao para operar mudangas no processo ensino-aprendizagem, produzir resultados falsos
de qualidade, comprimidos entre o fluxo escolar € o desempenho padronizado dos estudantes

acaba aderindo a escola administrada:

[...]no lugar de promover a autonomia, de ampliar a experi€ncia que cada professor e
cada aluno poderiam desenvolver com o mundo, com a cultura e com o outro, no
lugar de tudo isso, prevalece a tendéncia que obriga os individuos a adesdo ativa aos
mecanismos que promovem o auto aprisionamento do sujeito, embora a justificativa
seja promover a democracia ¢ a melhoria da qualidade na educagdo. (GIOVINAZZO,
2011, p. 53).

Assim, a docéncia foi submetida, cada vez mais, passa a apreciar a heteronomia, nao
quer o comando do seu proprio trabalho, prefere tarefas repetitivas, receber salario suficiente
para manter a mera existéncia fisiologica e se conformar com o falso lazer da Industria Cultural.
Em presenca da dificuldade de incorporar a tecnologia da informag¢ao no seu cotidiano chega a
nega-la como elemento possivel do seu trabalho, mesmo que no seu cotidiano pessoal seja quase
dependente dessas tecnologias ndo duradouras.

Forgado pela experiéncia amortizada no sempre igual, cada docente vai compondo um
divorcio entre trabalho escolar e ética, com racionalidade instrumental, na busca a
autoconservacao e, com o ego debilitado, deixa de reagir a deterioracdo da subjetividade, sem
vislumbrar possibilidade de resisténcia possivel, mimetiza e perde a capacidade de se
diferenciar, substituindo sua consciéncia moral por compromissos com autoridades exteriores(
RAMOS, 2008).

Na década de 2010, a degradagao da docéncia se aprofundou, no abandono do principio
de alteridade, do ndo-idéntico, do encontro com o outro (OURIQUE; OURIQUE, 2014). Sem
serem detentores de outra possibilidade, esses docentes aplicam féormulas ao maior nimero
possivel de ocasides, reduzem o pensar a analogia com objetos fisicos e absorvem a formagao

inicial e continua como obriga¢do, ascensao na carreira ou agao em novos mercados educativos,

como € o caso do AEE.
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Como se a memoria tivesse perdido seu papel de elemento do pensar, impedindo a
narrativa, desarticulando a histéria que guarda (BENJAMIN, 1994), a forma¢ao do docente,
tanto inicial quanto continua, ficou polvilhada por novos e varios documentos legais,
pressupostos na escola administrada, modelos repetidos, mesmo que sua ineficacia ja se tenha
provado.

Na formagao inicial ¢ reforcada a exigéncia da Educagdo Superior que deslinda pelas
metas e estratégias do PNE/2014, com vigéncia até¢ 2024, ao mesmo tempo que a regulagdo
estatal simplifica os cursos de formagao inicial, por exemplo quando confundem licenciatura,
formagao pedagogica para graduados e segunda licenciatura em seus documentos e programas,
definindo dispares caminhos para certificar a docéncia, quando aposta no incentivo a Educagao
a Distancia - EAD como menor investimento e preceitos simplificados de qualidade, presos a
comprovagdo de praticas e estdgios sem acompanhamento.

Sao criados cursos alternativos na formagao docente abarrotados de novas palavras, que,
ao final, expressam uma linguagem unidimensional e, com razdo instrumental, desvia o
significado para “[...] transformacdo do residuo em necessidade” (MARCUSE, 1981, p. 29),
tomam as teorias e as reduzem a procedimentos alternativos sem o devido substrato tedrico
(BATISTA, 2000), absorvendo concepgdes pedagdgicas sem interpreta-las.

Um exemplo paradigmatico € o Programa Escola da Terra, que manteve cursos de
Pedagogia especificos para a formagdo de docentes no campo, preferencialmente associados a
movimentos sociais. Realizado em regime de alternancia, como processo continuo de
aprendizagem, sucessdo integrada de espacos e tempos entre a frequéncia presencial no polo da
universidade e atividades realizadas em servico nas comunidades de origem dos docentes
(MOLINA; SA, 2012).0Outro exemplo sdo os cursos para docentes indigenas, que pretenderam
adequar as escolas das comunidades as culturas de origem, em colabora¢do com o programa
TV Escola na divulgacdo de tematicas especificas, passiveis de utilizagdo também para a
formacao inicial e continua dos docentes em geral.

Esses cursos superiores, apesar de ter base no curriculo escolar nacional, fazem uma
imersdo dos docentes em formacao em saberes de seu cotidiano, na sua identidade de trabalho
e praticas sociais, aprisionando-os na contextualizacdo; simplificados em produtos para estudo,
tratados os sujeitos como nichos mercadologicos para materiais e criagdao de cargos, estruturas
estatais, reaproveitamento de pessoal na fungdo publica etc.

Sem dar conta de sair desse modelo, o Estado, nessa década ainda reproduz curriculos
simplificados, reduz a docéncia a epistemologia da pratica, a proletariza, mesmo que possibilite

uma habilita¢do para o exercicio nos termos da LDBEN (BRASIL, 1996).
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A sequéncia planejamento, execu¢do, avaliacdo, nessa década passou a ser avaliagdo,
planejamento, execucao, avaliar passou a ser o cerne das reformas curriculares, com exaltagao
excessiva de seu poder para solucionar os dilemas educacionais.

Al, a formagdo continua foi se assumindo como salvadora, para atingir metas perdidas,
reforcada com sistemas de bolsa mensais individuais, valorizando cursos em Educagdo a
Distancia ou semipresenciais, intensificando as praticas no locus da escola, na construcao e
reconstrugao coletiva de Projetos Politico-Pedagdgicos. Os modelos formativos repetitivos nao
cumprem as promessas de articular teoria e pratica pelo aprimoramento de conhecimentos
didaticos, apesar de criar uma vasta rede de formadores e orientadores de estudo, no casamento
das entidades publicas e privadas que atuam nesses programas formativos.

Para colmatar a meta do Plano Nacional de educacao -PNE de 2001 nao alcancgada, de
alfabetizar até os oito anos de idade, ao final do terceiro ano do Ensino Fundamental, nasce o
Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa- PNAIC? em 2012, substituindo o Pré-
letramento, mais um compromisso formal assumido pelos entes federados com gama de agdes
e materiais centrado na formagao alfabetizadores, seguindo o modelo do PARFOR.

Esse programa formativo realocou profissionais dos sistemas em torno dos direitos de
aprendizagem dos estudantes, e teve sua gestdo entre centralizar e descentralizar, tendo por fiel
da balanga a parceria com Universidades Federais que forneceram apoio técnico para os
formadores realocados, direcionando o seu trabalho na difusdo dos conteudos pré-estabelecidos
cujos resultados sdo visiveis na formalidade da Avaliagdo no Ciclo de Alfabetizacdo — ANA,
que a partir de 2013, ¢ teste aplicado aos estudantes para oferecer resultados para ajustar o
planejamento das escolas e do proprio programa. Com certo teor de replicagdo do todo igual,
foram replicadas as contradigdes entre como os formadores sao formados e como devem formar
e, embora numa defesa discursiva da alfabetizacdo como processo construido pelo sujeito,
apresenta-se visdo redutora e centrada na pratica.

Carregando a “[...]ideia de que para a apropriagdo do conhecimento abstrato basta uma
relagdo pedagdgica com estratégias muito bem elaboradas e com o desempenho profissional
expresso na didatica do professor em trabalhar os conteudos” (SOUZA, 2014, p. 12) com

praticas de difusdo de discursos sobre a importancia de que sejam desenvolvidas praticas de

2 O Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa, ofertados pelo MEC, é um programa destinado a apoiar
professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo a planejarem as aulas e a usarem materiais e referéncias
curriculares e pedagdgicas, mediante adesao dos entes federados.

In https://www.fnde.gov.br/programas/bolsas-e-auxilios/eixos-de-atuacao/lista-de-programas/item/6433-pacto-
nacional-pela-alfabetiza%C3%A7%C3%A30-da-idade-certa-%E2%80%93-pnaic
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ensino eficazes que possibilitem o alcance de bons resultados nas avalia¢des, 0 PNAIC , como
formagao continuada de professores alfabetizadores, dada a dificuldade em alfabetizar.

A perspectiva utilitarista desses programas para os primeiros anos do Ensino
Fundamental, desde seu surgimento nas décadas anteriores, se consolidou em decorréncia dos
baixos resultados dos estudantes. Para eleva-los, os cursos foram enterrados na
pseudoformagdo, fazendo sobressair a pratica, fomentando uma ag¢do empirica com base no
senso comum e perpetuando uma agao pedagogica que nado atinge a todos (MELLO, 2000).

A responsabilizacdo pelos resultados se projetou nos docentes alfabetizadores,
conflitando com os documentos orientadores que destacam a responsabilidade de todos os
interveniente no programa, que, inclusive sdo contemplados com bolsas de estudo, pesquisa e
desenvolvimento de metodologias educacionais e demonstrando uma tendéncia dos programas
formativos assumirem forma de regulacdo e controle que imputam o fracasso do processo
ensino-aprendizagem sempre a escola e ao docente. (COLACIOPPO, 2011).

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi regulamentado em 2013 e
assumiu compromisso de valorizagdo da formagao continuada dos professores e coordenadores
pedagdgicos do Ensino Médio em dreas rurais e urbanas. Firmado entre o Ministério da
Educacdo e Cultura - MEC, governos estaduais e distrital tem como uma de suas principais
acoes formar, em nivel de aperfeigoamento ou extensdo numa perspectiva de educagdo
inclusiva.

Nesta década, a Universidade Aberta do Brasil - UAB foi mantida como articuladora
da oferta de novas vagas, investindo igualmente no aumento da cooperacdo internacional e em
mestrados profissionalizantes nas 4areas e componentes curriculares da Base Nacional
Curricular - BNCC.

No compasso da década, a formagdo inicial e continua dos docentes estd sendo foco da
edi¢do de programas orientados do centro , mas parecem consenso de cooperacao nos diversos
niveis estatais, na sociedade e na escola, respondem as metas presas aos standards replicados
pelos sistemas avaliativos, pelas carreiras baseadas em colegdes de diplomas, agdes formativas
compulsorias, com solugdes de tamanho tnico e prontas a serem usadas, impulsionadas pelos
aspectos instrumentais que subordinaram o pensamento a a¢do imediata.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério - DCNs de 2015 propuseram superar a fragmentacao das politicas
publicas de formacdo docente e promover a sua organicidade na articulagdo com as institui¢des
de educacdo superior e os sistemas escolares. Com locus formativo na universidade publica e

privada, essas diretrizes passaram a exigir das institui¢des formadoras um projeto de formacgao
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para as licenciaturas articulado a sua trajetdria de pesquisa e um curriculo a partir das demandas
indicadas pelo MEC.

Esse projeto, como mais um documento formal, facilitou a demissao institucional das
universidades, reproduzindo foco nos resultados anteriores para atestar sua capacidade de
resposta formativa, sem garantir sua efetivagdo. Favoreceu, outrossim, a demissdo estatal que
aprovou cursos com base no ressoar de discursos e ndo assumiu a sua fun¢ao de prover meios
para a aproximacao prometida entre quem forma, as universidades e quem absorve os docentes
formados.

Definiram uma preparacao tedrica interdisciplinar abrangente, com foco em tematicas
contemporaneas (socioambiental, diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa,
geracional e sociocultural) incluindo a ética e estética como elementos da educacio, bem como
aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e aprendizagem de Libras como fundamentais na
formagao docente. Todavia, a preparagdo pratica expandiu espago, privilegiando a pratica
docente socializada a e inser¢ao dos cursos no contexto educacional regional, de forma a manter
a cisdo teoria e pratica.

Em 2017, foi lancada nova Politica Nacional de Formacao de Professores, com alto
investimento estatal para criar uma Base Nacional Docente que manteve o olhar das diretrizes
de 2015 e criou programas como o Programa de Residéncia Pedagogica, implementado como
modernizagdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), cujo
estagio supervisionado se realiza a partir do terceiro ano da licenciatura. Sob a argumentagao
da valoriza¢do do papel da docéncia e seu reconhecimento, permaneceu com uma concepgao
epistemologica da pratica, com acompanhamento periddico e avaliagdo dos futuros docentes,
em parceria com instituicoes formadoras e convénios com as escolas que os acolhem.

Essa politica geral fundamentou o escopo docente na Educacdo Bésica em competéncias
que envolvem o ensinar a partir de conhecimentos historicamente construidos engajados na
aprendizagem do aluno, gerando significacdo que colaborou para uma sociedade mais justa,
democratica e inclusiva e preconizou um conjunto de a¢des previstas para a docéncia, repetido
durante as décadas em estudo, como pesquisar, investigar, refletir, realizar, criar e adequar
solucdes tecnoldgicas em torno do conhecimento, pratica e engajamento profissionais, agora
pensados como critérios de avaliacdo para a permanéncia na docéncia.

O Programa Nacional de Formagao de Professores da Educagdo Basica — PARFOR,
acao da CAPES manteve o foco da formagao superior para docentes, desde 2010. Substituido,
em 2017, pelo Programa de Formagdo Inicial e Continuada para Professores da Educacao

Basica - PROFIC em Institui¢des de Educacdo Superior — IES com turmas especiais para
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primeira e segunda licenciatura, Formagdo Pedagdgica e Especializacdes em areas de
alfabetizagcdo e matematica.

No PROFIC as inscrigdes foram informatizadas e o sistema distribuiu as vagas a partir
das opgoes dos docentes e os recursos financeiros serdo repassados diretamente as instituicoes,
visando aumentar a eficiéncia da gestdo, com coordenagdo nacional para acompanhar as agdes
nos entes federados e institui¢cdes superiores, num retorno centralizador que pretende intervir
na qualificagdo e desenvolvimento da docéncia, adequando-a a implementacao da Base
Curricular Nacional - BNCC.

De modo geral, os sistemas descentralizados e a escola, mantidos como responsaveis
pela formagao docente, ao lado dos proprios docentes, adotaram a aprendizagem ao longo da
vida como esfor¢co e mérito individuais para alcancar niveis da carreira baseados em
proficiéncia.

Para contingenciar a eficiéncia escolar se caracterizou a escola como setor produtivo e
concorrencial, se vinculou recursos ao rendimento e se reforgou a docéncia como protagonista
dessa aprendizagem minima , insumo dos curriculos flexiveis, numa escola orientada para o
desenvolvimento de capacidades basicas que satisfizeram a demanda por individuos adaptados
a globalizagdo do mercado, transformada em instrumento de competitividade, geragao de renda
e combate a pobreza, de modo a justificar a aplicacdo de recursos publicos, inclusive na
iniciativa privada, nos varios programas, politicas e acdes do Estado.

Na década em curso, caminhou-se pelo empobrecimento cultural da docéncia, cuja
formagao e trabalho se distanciaram da heranca cultural, substituida pelo imediato que a politica
de ampliacao da Educacao Basica foi impondo. Na reprodugdo de propostas alheias ao ambiente
escolar, enquadradas num padrao de resultados educacionais, se promoveu alienagdo crescente
que vai “[...] substituir a experiéncia pela vivéncia, o inutil pelo funcional em busca de uma
cultura que precisa ser assimilada as pressas, que produz efeitos imediatos” (BENJAMIN, 1992,

p. 146).

1.1.3 Um olhar sobre as quatro décadas

A ampliagdo da escolaridade no Brasil foi tardia, sua concretizagdo, apesar de ter
inserido na Educagao Basica milhdes de pessoas que, anteriormente nao lhe tinham acesso, se
intensificou a partir dos anos de 1980. E perceptivel o aumento do acesso, mas ao longo das
décadas se instituiu uma formagdo escolar distante dos objetivos previstos, com baixos niveis

de aprendizagem dos estudantes, longe da normatividade da educagao escolar como direito ao
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pleno desenvolvimento, como preconizam aos planos institucionais, a Constituicdo de 1988 e
a LDB de 1996, bem como o arcabougo legal subsequente e sem a eficiéncia, eficicia e
efetividade prometidas pelas reformas gerenciais e pela democratizagdo prometida nas
tentativas de uma organizacio societal do Estado™.

As formas de administragdo publica, nas quatro décadas, oscilaram entre modelos
inconclusos que o Estado foi adotando. Na falta de distingdo entre o patrimdnio publico e o
privado, cresceu o espago para o clientelismo no campo educativo, tanto entre os entes
federados no lugar da difundida colaboragdo, quanto no prevalecer dos beneficios aos setores
privados, com frageis e artificiais mecanismos avaliativos.

A politica de ampliagdo do Educagdo Bésica representou, ao longo das quatro décadas:
“[...] a materialidade da interven¢do do Estado “(AZEVEDO, 2004, p. 5) na qual estd em jogo
estruturas de poder e conflitos do tecido social num processo dindmico que movimenta o valor
que se atribui a educagao.

Na ambivaléncia de enunciados humanistas e os que valorizam a ampliagdo da
escolaridade como promocgdo ideal de igualdade de oportunidades para todos, mesmo numa
escola desigual, ndo equitativa e administrada pela industria cultural, a instituicdo escolar no
Brasil, ao longo das ultimas quatro décadas, se ampliou, avangou o acesso e vinculou recursos
(CURY, 2005).

Com politicas educacionais, aparentemente descentralizadas, o Estado se manteve no
centro, gerador de agdo burocratica e administrativa com procedimentos legais, viabilizados na
administragcao como imiscuidos com a sociedade numa farsa na tomada de decisao entre forgas
em desequilibrio e, na normatizagdo dos programas educacionais, sdao, de novo, reforcadas as
“[...] relacdes clientelisticas com a sociedade, a hegemonia dos interesses privados no seu
interior e a sua apropriagao pelas elites” (AZEVEDO, 2001, p. 144).

Em torno da ampliagdo da Educacdo Bésica, rondaram infinitos planos ndo realizaveis
e nao realizados, na construcao de uma escola cada vez mais condicionada pela reproducao de
controles sociais, vinculada a combater a pobreza num deslocamento para uma politica de

assisténcia e conformacao dos pobres a sua propria condi¢do, modelando o comportamento da

30 Como definigdes possiveis para os dois modelos de gestdo publica se referéncia no artigo Administragdo publica brasileira entre o gerencialismo e a gestao social de Ana
Paula Paes de Paula na Revista de Administragdo de Empresas, n. 1, 2005:” Examinando essas criticas, notamos que a administragdo publica gerencial partilha do esquematismo
gerencialista, que dificulta o tratamento da relacdo entre os aspectos técnicos e politicos da gestdo. Por outro lado, a primazia das dimensdes econdmico-financeira e
institucional-administrativa da gestdo coloca em jogo seu grau de inovagdo e de comprometimento com a participagdo cidada. [...] A vertente societal, por sua vez, embora
esteja circundada por experiéncias que vdo além das recomendagdes gerencialistas, como o Orgamento Participativo, e de varias iniciativas de gestdo publica que incorporam
questdes culturais e de inclusdo social, ainda ndo conseguiu consolidar alternativas para a gestdo dos sistemas de management [...]gestdo social que tenta substituir a gestdo
tecnoburocratica por um gerenciamento mais participativo, no qual o processo decisorio inclua os diferentes sujeitos sociais (Tenorio, 1998). Essa gestdo social ¢ entendida

como uma agdo politica deliberativa, na qual o individuo participa decidindo seu destino como pessoa, eleitor, trabalhador ou consumidor.” ( p.45).
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populagdo num principio de eficiéncia, meio bambo, que nido cumpre os resultados
preconizados, os minimos curriculares, os resultados em avaliagdes padronizadas, o acesso
como critério de financiamento.

Todos esses planos, programas e projetos implementados pelo Estado foram orientados
pela logica econdmica, fizeram convergir interesses nem sempre claros, num esconde-esconde
para convencer da neutralidade estatal. Entretanto, ndo deram resposta as suas proprias
exigéncias, ndo efetivaram a recomposi¢ao das competéncias para a competitividade e a
inovagdo, papel transposto para os agentes econOmicos da iniciativa privada € num jogo
perverso entre centralizar e descentralizar responsabilidades para os entes federados e para a
propria escola, , desde da década de 1980, incorporaram, com mais ou menos intensidade o
substrato econdmico do processo de globalizagdo e desprezam que o sentido da educacio que
“[...] ndo pode ser simplesmente restituido por um ato de vontade erigindo um objetivo
educacional a partir do seu exterior “(ADORNO, 2006, p. 140).

O contexto escolar ficou mais complexo, com a ampliagdo, absorveu publicos antes
excluidos da escolaridade, aumentaram a heterogeneidade das turmas, as dificuldades de
aprendizagem, a inclusdo de estudantes com deficiéncias em escolas regulares, a distancia da
escola e da familia no processo de escolarizacdo dos estudantes, entre outros. A docéncia
também modificou sua composi¢ao, foram sendo recebidos na Educagdo Bésica docentes com
experiéncias sociais e escolares diferenciados, envoltos nos limites do conhecimento
instrumental que a sua propria escolarizagdo carregou, pseudoformados em torno de uma
idealiza¢do simplificada da docéncia, do status e da melhoria da posi¢cdo social de origem,
projetando diferentes niveis de compromisso com a instituigdo escolar, a comunidade e os
estudantes, dos quais pouco se diferenciam.

Transferida a fabrica para a escola, mas uma fabrica na qual a for¢a de trabalho fabril ja
era difusa, dada a introducdo de tecnologias mais avangadas que jogou os contingentes
populacionais para os servicos, entre eles a propria docéncia. A escola transformada, também,
em servigo, fez emergir sua cultura organizacional propria, permitiu transferir responsabilidade
para todos os seus atores, reconhecendo que “[...]Jo poder ndo pertence a ninguém e nao estd em
algum lugar, mas em toda a estrutura social...” (FARIA, 2004, p. 120) de modo a os imiscuir
numa teia e, como qualquer outra organizagdo, sujeitou cada individuo numa identificagdo
dependente, fomentada pela promessa de aceitacdo no coletivo, numa rigida configuracao de
administrada, pensada em torno de um ideal mitologico de institui¢do salvadora dos males
sociais, sem atingir os resultados preconizados, a escola deixou de cumprir sua funcao de base,

ao mesmo tempo que nao respondeu as novas que incorporou.
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Com o acolhimento de publicos diversificados, a ampliacdo foi vivida como
alargamento do papel social interventivo (COUTO, 1999) da Educacdo Bésica que se tornou
uma caixa administrada no jogo de interesses dos setores que o Estado representa e dos quais
depende, enquanto o contetido escolar e o fazer pedagdgico admitiram um padrdo que limita o
docente a mediador entre o estudante como matéria prima e o estudante socializado, produto
esperado.

Entremeada nas reformas no ensino, acordos internacionais, criacdo de leis e
implementagdes de programas educacionais, a Educacao Basica se ampliou concomitante com
o incremento da industria cultural que [...]se firmou como matriz principal e articuladora de
diversas formas objetivas de bens culturais[...]. (NAPOLITANO, 2002, p.124), que fortaleceu
as formas de instrumentalizagdo operadas pela sociedade administrada, na medida em que:

[...] Industria cultural, ndo é nem cultura ¢ nem industria, isoladamente. N&o ¢ cultura,
porque esta subordinada a logica de circulagdo de mercadorias e ndo a sua logica
propria, que apregoa a autonomia; nao ¢ também industria, em sentido estrito, porque

tem mais a ver mais com a circulagdo de mercadorias que com a sua producio.
(PUCCI, 2003, p.16)

Ora, nessa simultaneidade historica entre ampliar a Educagao Béasica e fomentar uma
crescente adaptacao de produtos culturais que circulam para substituir necessidades reais na
complexidade da formagdo que requer, ao mesmo tempo, autonomia e submissao, aceitacdo do
mundo e sua negacdo (LOPES, 2002), o péndulo fortaleceu a escola administrada, difusora
acritica de produtos culturais de modo a contribuir para instrumentalizar o pensamento. No
campo curricular, igualmente, manifestada a oscilagdo de modelos estatais, agravou-se a
distancia da finalidade do Estado em promover uma formag¢ao com apelo ao esclarecimento,
colocando sua autoridade institucional acima da sociedade e do individuo, engendrando

barbarie (ADORNO, 1995b) porque, na:

[...] tentativa de derramar as luzes da razdo, se trilhou caminhos do instrumental e seus
mitos, empobreceu a experiéncia estética escolar com estratégias didaticas
padronizadas “[...Jcom renuncia do conteudo da formagdo [...] por intermédio dos
mecanismos de integragdo social” (GRUSCHKA, 2008, p. 178)
As politicas curriculares, “[...] legitimando os conhecimentos validos e as formas de
verificar sua aquisi¢do, incluindo e excluindo saberes, estabelecendo diferencas, construindo

hierarquias” (RORIZ, 2010, p.37), quase nada diferentes ao longo das quatro décadas,

fabricaram objetos dentro da engrenagem escolar, gerando e movimentando toda uma industria
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cultural criada em torno da escola, envolvendo textos, matrizes curriculares, normas e livros
didaticos.

A padronizagao afogou o curriculo nas ondas do paradigma avaliativo em detrimento
do arcabougo de simbolos e do legado de valores e praticas, condutas € comportamentos que
singularizam o humano. Cada vez mais pasteurizado, sob a alegacdo de valorizacdo de um
conhecimento culturalmente diverso, reproduziu a cultura de massa, aquela que o subtraiu na
totalizacdo crescente que assimilou a linguagem com foco na imagem, distante da escuta, numa
hipertrofia do visual como tnica possibilidade de conhecer.

As experiéncias comunicaveis possiveis na escola ficaram mais pobres, “nova forma de
miséria surgiu com esse monstruoso desenvolvimento do instrumental, sobrepondo-se ao
homem”. (BENJAMIN, 1987, p. 115) a efervescéncia de informagao substituivel que desmonta
a reelaboragdo do passado e o contato com a tradi¢ao como forma de fortalecer o individuo na
minimizagdo da barbarie pela compreensao historica, internalizando uma “[...] substitui¢do da
antiga forma narrativa pela informagao, e da informagao pela sensacao [numa] crescente atrofia
da experiéncia” (BENJAMIN, 1987, p. 107).

Orientadas por uma burocratizagdo, as atividades escolares passam a visar, sobretudo,
uma avaliagdo sistematica do trabalho produtivo dos docentes que “[...] ndo se organizam como
uma estrutura de conhecimento da realidade, mas, principalmente, como uma estrutura
burocratica de controle direcionado para a dominag¢ao” (RESENDE, 2005, p.176). Entretanto,
os fluxos de informagdes para o exercicio do controle, de prazos, documentos sdo processos
que o Estado ndo consegue garantir, fazendo com que a gestao dos sistemas de educagdo ceda
a ineficiéncia que abomina.

Os docentes sucumbiram em incorporar o papel avaliador do Estado, e, muitas vezes,
apontar o estudante como responsavel pelo seu fracasso escolar e sancionam o comportamento
fora do padrao (CAMPOS, 2008) na busca por métricas, metas e recompensas consentiram
perder a originalidade didatica, a escola assume a logica do capitalismo tardio na qual: “Os
individuos sdo despedidos da sua individualidade ndo por coercdo externa, mas pela propria
racionalidade sob qual vivem”. (MARCUSE, 1999, p. 82).

Ao longo das décadas, se prescreveu um perfil docente com base em competéncias, que,
supostamente, superam um ensino assentado na transmissao de conhecimentos, ao lado de um
aumento da exigéncia, inclusive legal, para o exercicio profissional e de significados aos
saberes escolares vinculados ao cotidiano dos estudantes, mas, em paralelo, exclui a formacao

cultural diferenciada. Nesse ponto, o processo de trabalho docente se embaragcou na
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pseudoformagdo, com a subjetividade reprimida hostiliza a cultura escolar, inapto a experiéncia
se submeteu ao poder da uniformizacao da sociedade danificada.

A ampliagdo da escolarizacao foi sendo um aspecto significativo para a perda de
controle do processo do trabalho docente, com gradativa administracao do ato pedagogico; o
docente pseudoformado pseudoforma o estudante, peca do sistema educacional com valor de
troca por apoio financeiro no ambito do financiamento estatal, mesmo mantendo uma parte
significativa da populagdo com formagdo reduzida ao basico, cujos conhecimentos sdo
incorporaveis ao trabalho flexivel e heteronomo.

A docéncia foi, portanto, proletarizada num contrassenso que gera sobretrabalho,
acumulo de tarefas e, a0 mesmo tempo, simplifica sua atividade, tendo em vista que “[...] o
mais importante ¢ o aprendizado do individuo por si mesmo, construido livremente ¢ nao
recebido de fora. Para isso ndo € preciso ensinar, basta apenas que o professor facilite aos
individuos constru¢do do conhecimento” (CARVALHO, 2015).

Assim, nesse processo, a subjetividade docente foi estranhada pela “[...] difusdo de uma
producao simbolica onde predomina a dimensdo instrumental voltada para a adaptacdo e o
conformismo” (PUCCI; OLIVEIRA ; ZUIN; 1998, p 65). Os principios de realidade, submissao
e adaptacdo, formagao regredida e imitacdo cominaram num trabalho docente indiferenciado e
o proprio docente se transformou em consumidor compulsério de um esclarecimento mitico.

Os docentes submetidos as exigéncias emanadas da ampliacdo da Educagdo Basica,
seduzidos por promessas ndo cumpridas de que seu trabalho seria facilitado, valorizado; que a
selecdo, organizacao e problematizagdo dos conteudos ndo sdo mais a sua atividade, expectaram
um ente externo de controle sobre a sua acdo e a dos estudantes, projetando uma elevada
expectativa sobre os docentes que atuam na coordenagdo e na gestdo, na “[...] divisdo do
trabalho cada vez mais racionalizada [...] produto do progresso da sociedade administrada, [que]
retira a possibilidade do particular (CROCHIK, 2011, p.117) e fizeram colidir resisténcia e
exigéncia de submissdo a uma autoridade externa, embora sem reconhecé-la completamente,
um docente igual com diferentes atribuigdes.

O estudante se configurou como moeda que para o sistema fosse financiado, seu valor
se expressou em controle de um minimo aprendido, sem verificagdo do conhecimento e do
pensamento que estar escolarizado pode significar, gerando desvalorizacdo da propria
ampliacdo. Assim como a promessa do prazer, vislumbrada nos bens oferecidos pela industria
cultural, ndo se realiza, na ampliacdo da Educa¢do Bésica, a promessa da formagao ¢ anunciada.

Ao longo das décadas, se volta para a prescricdo de um perfil docente com base em

competéncias, que, supostamente, superam um ensino assentado na transmissdo de
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conhecimentos, ao lado de um aumento da exigéncia, inclusive legal, para o exercicio
profissional e de significados aos saberes escolares vinculados ao cotidiano dos estudantes,
mas, em paralelo, exclui a formagdo cultural diferenciada. Entdo, o processo de trabalho
docente se embaraga na pseudoformagdo, com a subjetividade reprimida a hostiliza, inapto a
experiéncia se submete ao poder da uniformizagdo da sociedade danificada.

A docéncia ¢, portanto, proletarizada num contrassenso que gera sobretrabalho, acimulo
de tarefas e, ao mesmo tempo, a simplifica, tendo em vista que “[...] o mais importante € o
aprendizado do individuo por si mesmo, construido livremente e nao recebido de fora. Para isso
ndo ¢ preciso ensinar, basta apenas que o professor facilite aos individuos constru¢ao do
conhecimento” (CARVALHO, 2015).

Apesar do prolongamento da formag¢do inicial docente com a exigéncia do Ensino
Superior, permaneceu fragmentada, mecanizada e com planificacio do tipo econdmica
(MATOS, 2001), na loégica produtivista que tomou a pesquisa em educagdo, mercadoria da
cadeia produtiva de producdo aligeirada e fatiada de estudos descartaveis em unidades
distribuidas em vérias tecnologias (cursos, livros, revistas, apostilas, videoaulas) para legitimar
conhecimentos e certificagdes, com base no status de proeminéncia de seus autores.

Essa formagdo docente foi sendo contornada pela regulacdo estatal voltada para o
desenvolvimento das politicas educacionais para atingir indices de qualidade pré-determinados,
colocando os docentes como aqueles que concretizam programas do Estado. Enredada, nesse
periodo, a aversado a teoria se vai espelhando na “[...] contemporaneidade atrofiada e proscrita
pela impaciéncia de transformar o mundo sem interpreta-lo” (ADORNO, 1995a, p. 211), traz a
simplicagdo do trabalho escolar em narrativas pedagogicas redentoras que se encerram no fazer.

Na impossibilidade de formar a todos novamente, restou investir na formagdo
continuada, com cursos a distancia, teleconferéncias e programas que formatam a supremacia
dos métodos de aprendizagem sobre a teoria, em meio a cooptagdo de intelectuais na “[...]
monocordia repeticdo de um mesmo discurso reformista para a educag¢do, encontrado nos
documentos das agéncias multilaterais (MORAES, 2006, p. 158), estimulando a criagao de um
conjunto extenso de materiais formativos produzidos por académicos de reconhecimento
publico que se estabelecem no mercado pela via do financiamento estatal.

A formacao continuada de professores, pensada em torno da resposta dos estudantes aos
testes se afasta do seu designio central: propiciar a democratizagdo dos conhecimentos

elaborados pelos seres humanos. Entdo:

A formagdo serve para ensinar ou mesmo ‘treinar’ os professores sobre o que eles
devem ensinar e o teste para medir o que eles conseguiram ensinar. Caso as criangas
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ndo atinjam os escores desejados ou estabelecidos, a culpa serd sempre do professor
(ou da crianga), pois a eles foram oferecidos cursos de formagdo. (GONTIJO, 2013
p-277).

Os cursos e outros produtos direcionaram investimentos publicos e privados para a
formagao continuada, diversificando mercado como negdcio lucrativo, “[...]verdadeiros pacotes
comerciais, idealizados por improvisados formadores que se encontram distantes da realidade
escolar “(MOREIRA, 2002, p.19). Validados, mesmo que representem ressonancia da
desvalorizagao do erudito, de sobrevalorizagao das praticas em detrimento da teoria, numa “[...]
estratégica da légica propria de funcionamento de um sistema” (GRUSCHKA, 2008, p. 175)
produtos e servicos de diversas naturezas formataram uma rede de fiéis consumidores.

As relagdes escolares entre os docentes levam a cunha dos valores competitivos,
difundem perversidade e indiferenca, alimentam hostilidade, afastam as pessoas, fragilizam
lagos no exercicio dos sentidos humanos e deslocam responsabilidades (ADORNO, 1993, p.
30). Sob o auspicio da racionalidade instrumental” [...] esclarecimento ainda mitico, os homens
ndo alcangaram a maioridade” (LASTORIA, 2001, p.06), a cultura organizacional escolar se
assentou numa educagdo que transformou os discentes em matéria prima, os docentes em
proletérios, as escolas em fabricas e a garantia da ampliacdo da Educagdo Bésica em produto
padronizado que fizeram com que todos aderissem.

A docéncia se acomodou em carreiras dirigidas a colecdo de diplomas, a realizagdo de
formacdo continua sem exercicio autocritico, na qual experencia ambivaléncias entre a
responsabilizacgao artificial imposta € o compromisso ético, de modo a reforcar sua menoridade
social acoplada as praticas basicas que apreende, porque supera-la seria reconhecer que
ninguém fard a valorizagdo profissional e a melhoria das condi¢des de trabalho a ndo ser os
proprios docentes (ROGGERO, 2016).

A escolaridade se tornou obrigatoria, mas o Estado ndo concretizou suas proprias metas
abstratas no rearranjo da logica global que reivindica a escola ser mediadora do crescimento
econdmico e da reducdo da pobreza, com fungdo de formagdo elementar para o trabalho e o
consumo competitivos, mesmo assim, ndo foi capaz de obtemperar as contradigdes e as
demandas da sociedade global na velocidade das mudancas e em coabitagdo com situagdes
sociais ndo resolvidas, a promessa de acesso para todos ndo foi cumprida e a experiéncia
educativa se tornou menos auténtica, obscurecendo a reproducao das desigualdades sociais, que
permanecem vivas.

A ampliagdo da Educacdo Basica, desde a década de 1980, atingiu boa parte da

populagdo, cobrindo a demanda do Ensino Fundamental, sem garantir a plenitude de vagas na
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creche, pré-escola e Ensino Médio. Todavia, houve manuten¢do de consideraveis indices de
ndo ingresso, de evasdo, de repeténcia escolar que refletiram a propria problematica educativa
e a falta de politicas publicas que garantam a qualidade de vida do conjunto da populagao, cuja
grande maioria esta inserida no universo escolar, mas ¢ excluida pelo insucesso e pela
incapacidade da escola administrada de promover formacgao cultural.

Na politica de ampliacdo da Educagdo Basica no Brasil nos ultimos quarenta anos,
permanece a ilusdo de uma escola precaria como transitoria que se vai tornando definitiva.
(SILVA; SILVA, 2013). A ampliagao foi se dando, com amplos dados de matricula, embora
mantenha um paradoxal déficit educacional motivado pela ndo efetivagdo do funcionamento
escolar, na auséncia de aulas para turmas constituidas, instalagdes inadequadas e temporarias,
irregularidade na realizagcdo das jornadas escolares, descontinuidade na oferta dos diferentes
anos, etapas e niveis de ensino e por desfechos académicos desfavoraveis, como a repeténcia,
a distor¢do idade-série e a evasdo escolar que teimam em existir confirmando que a amplia¢ao
do acesso ¢ um falso indice de democratizagdo, permite a “[...] todos [...] a abstragcdo de que
sdo iguais, ou melhor, diferentes que se igualam na coexisténcia social” (ZUIN, 2003, p.123).

Com idas e vindas entre modelos gerenciais, societais, patrimoniais, mais ou menos
centralizados, a ampliagdo da Educagdo Basica se expandiu e se retraiu entre o acesso, a
diminuigdo relativa do abandono e reprovagdo, mas sem garantir a continuidade nas etapas do
ensino, superar o analfabetismo e o alfabetismo funcional e, especialmente, sem efetivar o
conhecimento e pensamento numa racionalidade limitada, instrumental que manteve a
dominagao.

Entretanto, crivada de elementos contraditorios, essa escola ndo esta absolutamente
dominada, apresenta-se como espago de batalhas, resisténcias, conflitos que carregam
potenciais de recuperacdo da experiéncia, “[...] recusa em aceitar a mera absor¢do dos
conhecimentos formais como se fosse a unica etapa do processo formativo. “(ZUIN, 2003, p.
168) acenando que no movimento pendular entre o que a caracteriza como institui¢do autdbnoma
e a cultura de massa que se impde como conteudo escolar, a escola podera conseguir ser o
principal peso no péndulo e redimensionar a sua agao.

Na interpretacdo se assumiu a alusdo ao passado de forma critica para desnaturalizar o
presente, visualizando-o de fora, estabelecendo distdncia temporal com o objeto para sua
compreensdo no “[...]Jdesencobrimento do encoberto, a fim de que ele possa chegar a mostrar-
se” (GADAMER, 2011, p. 104), na validagdo da consciéncia historica como referéncia para a

interpretacdo do conhecimento humano, que, marcado pela tradicdo e pela forma de estar no
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mundo, comporta o passado como condicdo para a linguagem, a qual, num constante
movimento de reinterpretacdo, constitui a realidade.

Igualmente, foi incorporada a histéria-efeitual *'dessa hermenéutica como um ver o
presente como tempo que contém a tradi¢do histérica que se reflete numa tensdo entre
familiaridade e estranheza com o passado “[...]préprio e estranho, ao qual se volta a consciéncia
historica, forma parte do horizonte movel [...]Jda vida humana” (GADAMER 1998, p. 445) que
lanca questoes relevantes para atingir respostas possiveis e lhe da sentido no tecer a consciéncia
histérica que questiona o tradicional, sem abandona-lo:

[...]Jo que interessa ao conhecimento historico ndo ¢ saber como os homens, os povos,
os Estados se desenvolvem em geral, mas, ao contrario, como este homem, este povo,

este Estado veio a ser o que é; como todas as coisas puderam acontecer e encontrar-
se ai. (GADAMER, 1998, p. 24).

Esse “[...] sentido [do] compreender somente se concretiza e¢ se completa na
interpretacao” (GADAMER, 2005, p. 409) se em um pensamento histdrico circular entre o todo
e a parte, contrassenso entre o que afirma e o que nega, processo que volta as faces do passado
e do presente uma para a outra a0 pensar o primeiro como for¢a propulsora do segundo na

dinamica temporal que os constitui como fruto humano.

31 A historia efeitual um conceito de Gadamer, aquela que existe como efeito do passado no presente, sendo que
0 agora contém em si o seu passado e o seu futuro.
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CAPITULO 2 - A PERCEPCAO DOS DOCENTES

A opc¢ao metodoldgica adveio do objeto, fazendo-o encontrar-se consigo proprio e
contra ele, numa determinacao da compreensao historica de sua inser¢do numa dindmica
complexa e multifatorial na qual o pensamento critico se frutifica sem eliminar a fungdo do
sujeito.

Acionada pelas questdes da pesquisa, essa escolha revelou sua dimensao ontoldgica, na
qual a natureza do objeto o determina e determina o método, outra a epistemologica, o caminho
para o desvelar o conhecimento no imbricar das escolhas de como interpretar o real, a propria
metodologia (CRESWELL, 2003 apud DINIZ.; PETRINI; BARBOSA.;CHRISTOPOULOS;
SANTOS, 2006).

Iluminado pela Teoria Critica, o objeto, inseparavel do sujeito, tampouco o considera
neutro e passivo, mas explicita seus proprios interesses de conhecimento (VOIROL, 2012),
assumiu a ndo-neutralidade “[...] se transformou em seu oposto ao, literalmente, refletir-se,
quando a razao aplica a si mesma a razao, e, nessa autolimitagcdo, emancipa-se do demonio da
identidade” (ADORNO, 1995b, p. 50) nos limites da objetividade.

Tal estratégia critica acolheu a contribui¢do hermenéutica singular de Gadamer, forma
impar para o levantamento de uma gama de olhares de pesquisa cruzados e, posteriormente,
combinados com o dizer dos entrevistados, cuja historia profissional se cruza com a efetivagao
dessa politica publica nos antagonismos que emergem do seu devir.

Como sujeitos da pesquisa foram escolhidos docentes entre 34 e 70 anos de idade, que
ingressaram nas quatro décadas, em um intervalo entre dez e quarenta anos na docéncia em
varias fungdes, desde a sala de aula até a direcao escolar. A escolha dos sujeitos se pautou pela
diversidade de experiéncias ao longo das quatro décadas, visando recolher impressdes do todo
e das partes, ampliando os horizontes a cruzar.

Ao interpretar o objeto como fato social da educa¢ao contemporanea no Brasil, refletido
historicamente na escola e na docéncia administrada, recorreu-se ao exercicio de constelar
conceitos, em torno dessa pseudoformagdo: o avango e a regressdo, a sociedade administrada,
o conhecimento instrumental, de modo a deslindar a interpretacdo no esfor¢o negativo para
traduzir o conceitual em linguagem, rebatendo a forma na qual as coisas se mostram na sua
aparéncia, desnudando sua interioridade (PUCCI, 2003) nos meandros das dimensdes opostas
que tencionam o objeto e revelam conflitos latentes no tecido social e escolar.

As ferramentas de pesquisa se colocaram no terreno do contraditdrio, na busca de

possibilidades e ndo a redugdo ao ambito do conceitual. Assim, os conceitos constelados
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buscaram expressar 0 objeto sem o sobrepor no “[...] decifrar aquilo que ele porta em si,
enquanto algo que veio a ser" (ADORNO, 2009, p. 141), que saltou dos “[...]Jcadeados de cofres-
fortes bem guardados: nao apenas por meio de uma tnica chave ou de um nico nimero, mas
de uma combinagao“(ADORNO, 2009, p. 142) portanto, em diferentes arranjos que iluminaram
0 que escapa aos conceitos isolados.

Desmitificado, dessa forma, o conceito como juizo autorreferido, antidoto contra
qualquer totalidade e criando uma constelagdo conceitual que nao se apresentou fixa, reuniu a
volta do objeto uma ldgica interpretativa multipla, os conceitos dialogaram no jogo cuja regra
¢ contempla-lo:

As constelagdes so representam de fora aquilo que o conceito amputou no interior, o
mais que ele quer ser tanto quanto ele ndo o pode ser. Na medida em que os conceitos
se reunem em torno da coisa a ser conhecida, eles determinam potencialmente seu

interior, alcangam por meio do pensamento aquilo que o pensamento necessariamente
extirpa de si.( ADORNO, 2009, p. 141).

Essa constelacdo iluminou o objeto em sua especificidade e permitiu conhecer o objeto
como “[...Jconhecimento do processo que ele acumula em si” (ADORNO, 2009, p. 142),
fazendo encontrar o “[...] que é pensado subjetivamente e do que é reunido em objetividade em
funcdo da linguagem” (ADORNO, 2009, p. 143), a procura do ndo idéntico.

Longe da busca de um sentido pronto e Unico, foram interpretados indicios para tecer
redes na decifra¢ao das décadas estudadas, fazendo brilhar a centelha hermenéutica (JUNGES;
KOTZ, 2015) que fez despontar o ato compreensivo no movimento de projetar e reprojetar
sentidos entre aproximagdes e distanciamentos, aplicado as realidades possiveis, porque
interpretar ndo representa encontrar sentidos e significados no existente, mas fazer a realidade
ser ouvida com critica “[...]Jconfronto da coisa com o seu proprio conceito” (HORKHEIMER;
ADORNO, 1973, p. 21) e se expanda em possibilidades, na convic¢do que nada serd tratado
como resposta certa ou fim de um caminho.

Assim, a interpretacdo do objeto da pesquisa que “[...] sempre se movimenta em um
para além da subjetividade” (GADAMER, 2011, p. 111) na medida em que “[...] ndo hé nada,
mas nada mesmo, sob o sol que, por ser mediado pela inteligéncia humana e pelo pensamento
humano, ndo seja a0 mesmo tempo também mediado socialmente” (ADORNO, 2008, p. 72)
porque:

A hermenéutica, pode-se dizer, mostra os limites da dialética; esta, porém, mostra a
possibilidade daquela. Justamente porque o universal sempre € pensado dentro das
possibilidades de uma dada linguagem, a hermenéutica € essencial para a
compreensao do pensamento, mesmo daquele que se perfaz no plano ideal-formal. O
pensamento puro, ndo obstante ser caracterizado pela imutabilidade e universalidade,
nunca se da por si, mas sempre através de uma linguagem historica, o que coloca a
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hermenéutica e a dialética em uma relacdio de interdependéncia.
(SCHLEIERMACHER, 1999, p. 14).

Na rota para compreender a ampliacdo da Educacao Basica no Brasil desde a década de
1980, objetivando diferenciar o que parece ser e o que €, na desconfianca do aparente, buscou-
se carear potencialidades de mudanga e bloqueios das relagdes sociais vigentes ao longo do
periodo, abracando a linguagem como ferramenta hermenéutica de compreensao do real.

Sob orientacao da Teoria Critica, ndo se tratou de estudar o passado pelo passado, mas
a perspectiva de superd-lo; ndo se realizou o encadear casual dos fatos, mas se destacou
possibilidades de ruptura na apreensdo do presente para fazer coincidir a verdade historica e
sua critica do presente, conforme defendeu Benjamin (GAGNEBIN, 1993).

Foi com uma orientacdo metodoldgica de natureza qualitativa, na qual a pesquisadora ¢
participante ndo neutra no fenomeno que se interpretou o objeto numa circularidade e
recursividade de conceitos constelados, na ambiguidade que caracteriza a escola
contemporanea na qual estad imersa porque “[...] o método ja ndo ¢ um instrumento para
objetivar e definir algo, sendo que ¢ para participar das coisas de que nos ocupamos.”

(GADAMER, 1998, p.34).

2.1 ENTREVISTAS: UMA FUSAO DE SENTIDOS

Na confirmagao da ndo-identidade entre teoria e pratica que necessitam uma da outra e
se oferecerem mutua resisténcia, entrelacam-se (FRANCO, 2000) os conceitos constelados e o
levantamento académico foram confrontados com uma abordagem empirica realizada por meio
de entrevistas abertas com sujeitos que vem atuando na escola sob a politica em estudo.

O campo empirico, na busca da “[...] totalidade [que] ndo constitui uma categoria
afirmativa, mas sim critica” (ADORNO, 1995a, p. 217) e sem coisifica-lo, permitiu um
movimento entre o objeto, a producao académica realizada e a préaxis social refletida por seus
sujeitos para conduzir uma interpretagdo da a esséncia social da ampliagdo da Educacdo Bésica
como fonte de uma escola administrada.

De modo a evitar a “[...] capitulacdo do pensamento a realidade empirica, um
pensamento que se limita a duplicar a realidade reificada em vez de dela separar-se para exercer
a critica do existente“(FREDERICO, 2008), as entrevistas se situaram ferramenta para levantar
dados diante do objetivo de evidenciar elementos empiricos na compreensdo da politica em

estudo, e suas implicagdes para a escola e para a docéncia
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Porque o objeto “[...] torna-se algo somente enquanto determinado” (ADORNO, 1995b,
p. 187) para manter sua primazia e alcanca-lo, tomou-se as percepcdes de oito docentes em
atividade, sujeitos finitos, igualmente determinados pelas condigdes historicas em que viveram
e se relacionaram com a politica de ampliagdo da Educacao Basica ao longo de suas carreiras.

Como a entrevista “[...]n3o significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que
se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da
realidade que vivenciam”(MINAYO, 1992, p. 28), a hipotese deu rumo para uma questao
aberta que perscrutou o vivenciar dos oito docentes em exercicio no tempo que compde o
contexto social que efetivou a ampliacdo da Educagdo Bésica, na qual atuam e atuaram ao longo
de suas carreiras e em diversos papéis possiveis.

As entrevistas possibilitam colher impressdes aqueles que estdo, no cotidiano escolar,
na interagdo com problemas e solugdes (LUDKE E ANDRE, 1986) tomam decisdes, enfim,
que implicam e sdao implicados na politica em estudo. Pensadas, inicialmente, como
semiestruturadas, no processo da realizagdo, ja no primeiro encontro, se abriu mao do roteiro
desenvolvido, na descoberta de que a inten¢do ndo ¢ obter dados comparaveis, mas dialogar
com a riqueza de informagdes mescladas no decurso da exposicdo dos posicionamentos
docentes e, desse modo revelar “[...] as condi¢des em que os homens vivem” (HORKHEIMER;
ADORNO, 1973, p.124).

Foram realizadas entrevistas abertas, sem roteiro estruturado, proposta como fala livre
sobre a docéncia sobre a politica de ampliagdo da Educagdo Basica, referindo décadas, agdes
e programas estatais que influenciaram o ser docente do sujeito na relacdo com a escola. Para
alcancar pontos de vista diversos, se colocou o objeto de forma aberta, de modo a gerar a
suspensao do carater imediato das antecipagdes de sentido:

A abertura do perguntado consiste em que ndo esta fixada a resposta. O perguntado
tem de pairar no ar frente a qualquer sentenca constatadora e decisoria. O sentido do

perguntar consiste em colocar em aberto o perguntado em sua questionabilidade.
(GADAMER, 1998, p. 535).

A pesquisadora, no contato com os docentes, foi tornada parte da pesquisa,
possibilitando o escutar como recurso que eleva os sujeitos a intérpretes, de forma a, sem “[...]
elevar o objeto ao trono ocupado pelo sujeito [que] significaria converté-lo em idolo”
(ADORNO, 2009, p. 155).

No inicio de todas as entrevistas, foi esclarecido o tema da pesquisa, o seu objetivo o
uso de gravador foi autorizado e garantido sigilo dos dados profissionais € do nome proprio.

Ap0s esclarecimentos iniciais, os docentes dissertaram livremente sobre como percebem a sua
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propria formagdo e atuagdo docente e a ampliagdo da Educagdo Basica nas décadas nas quais
atuaram com manutencao de um didlogo vivo, a partir do experimentado pelos docentes, as
entrevistas foram realizadas na certeza de que ndo existe verdade absoluta “[...] uma vez que
para a hermenéutica filosofica os preconceitos, o dialogo vivo, a experiéncia pratica e a riqueza
de sentido inscritos na linguagem e na histéria fazem parte de componentes essenciais a
elaboracdo de um saber “(GADAMER, 2005, p. 121), um jogo de linguagem, de interpretagdes

entre pesquisador e informantes, diante do real apresentado como aparéncia:

[...]fruto de uma construcdo individual realizada em relagdo constante com o meio.
Entretanto, como enfatizaram Adorno e Horkheimer (1973), ele ndo pode ser
entendido como algo estrito e somente imposto pela cultura, mas entendido como um
fendmeno psicoldgico, em interface constante com o social. (PINHEIRO, 2011,

p.220).

Efetivou-se uma comunicagdo horizontal entre pesquisador e pesquisado (SZYMANKI,
2002), compreendida como interagdo social, contato direto com a pessoa para se inteirar de suas
percepcdes. Com énfase na continuidade mediada por rupturas presentes na politica
educacional em estudo, entrevistar docentes que experimentaram uma, algumas ou todas as
décadas estudadas permitiu captar o mundo habitado por cada universo. Esse didlogo
estabeleceu com a pesquisa e seus sujeitos um “[...]Jpossivel o sentimento de estar com o outro
no dominio da compreensao” (CRUZ, 2017, p. 50).

Num jogo circular, troca virtuosa que torna o sujeito consciente e capaz de compreender
suas idiossincrasias e suas implicagdes no processo da compreensdo e instauragdo de sentido,
a pesquisa se abriu a alteridade de outrem, a verdade alheia (ROHDEN; KUSSLER, 2016),
cada entrevista exigiu atencao para produzir uma gama de contetidos que se embrinca na analise
do objeto a luz da Teoria Critica e do levantamento académico realizado.

As entrevistas, “[...] muito mais do que meros relatos [porque] através delas podemos
compreender com uma maior amplitude o contexto do fendmeno estudado, bem como
(re)conhecer o mundo em que o entrevistado habita.“(SIDI; CONTE, 2017, p. 1949) foram
escolhidas porque permitem um processo comunicativo que favorece uma compreensao que,
para além do estar frente ao outro, carrega um sentimento de pertenga ao objeto.

As expressoes dos sujeitos, mesmo que envoltas em padroes que podem lhes danificar
a individualidade porque retirada de particularidade na vida objetiva (SILVA, 2013)

discorreram de forma auténtica, numa tensdo permanente entre o pensamento abstrato e o real,
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que expressa o objeto e o conceito simultaneamente, expde dois lados do conceito para refletir
e ir além (PUCCI, 2012).

Ao considerar que “[...] o conhecimento se da numa rede onde se entrelacam prejuizos,
intuicoes, inervacgdes, autocorre¢des, antecipagdes e exageros [...] na experiéncia, que ¢ densa,
fundada, mas de modo algum transparente em todos os seus ponto” (ADORNO, 1992, p. 69)
optou-se por unir teérico e empirico, na objetividade e subjetividade inscritas na existéncia
histérica dos docentes entrevistados.

Por isso, desde as primeiras leituras das falas, iniciou-se um processo hermenéutico de
identificacdo de recorréncias, expressividade e importancia para a compreensao do objeto, das
quais emergiram discursos totalizantes do grupo que revelam contextos dos sistemas, das
escolas e do tempo historico presente no qual estdo todos implicados.

Foi feita, inicialmente, a identificacdo do material empirico coletado, em seguida sua
transcrigdo e leitura preliminar do material, foi possivel possibilitar o confronto de ideias entre
as diferentes representagdes dos sujeitos no retomar as questoes norteadoras, os objetivos, o0s
pressupostos e o referencial teorico do estudo, para visualizar nucleos de sentido, e,
posteriormente, escolher fragmentos textuais relacionados a cada nucleo que patentearam o
conteudo latente dos discursos.

As entrevistas realizadas foram transcritas para promover o imergir da pesquisadora nos
discursos que expressaram cenarios de cada década, absorvem lembrancgas de como a instituigao
escolar se constituiu no processo de ampliacdo da Educacdo Baésica, permitindo que os textos
produzidos, na totalidade e nas partes, se encontrem com os conceitos constelados no arcabougo
tedrico, numa recuperagdo da narrativa na condi¢do de esfera do discurso vivo (BENJAMIN,
1987) que amalgama o conhecimento historico dos entrevistados.

As transcrigdes, compreendidas como documentos parciais, contendo versdes possiveis
do passado, olhares perspectivados e particulares do sujeito entrevistado, memorias,
contribuiram para a reelaboragdo do passado que [...] s6 estara plenamente elaborado no instante
em que estiverem eliminadas as causas do que passou. O encantamento do passado pode
manter-se até hoje unicamente porque continuam existindo suas causas" (ADORNO, 1995b,
p.49).

A interpretacdo da realidade daquilo que os docentes trouxeram nos seus discursos,
incluiu a perspectiva da pesquisadora, num acordo de linguagem incapaz de exprimir toda a
cobertura semantica do que foi escutado, porque, advindo do recinto das ideias, impde camadas

de sentido (BENJAMIN, 1994). Interpretado o contexto educacional revelado em cada e em
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todos os textos transcritos se encontrou um elo objetivo para compor o todo e as partes,
confrontado com os conceitos constelados.
Opondo-se a ndo contradi¢ao, o momento da interpretacao discursiva foi construido sob
a logica da identidade ou da “[...] racionalidade do sempre igual” (ADORNO, 1995b, p. 203)
se rejeitou a visdo genérica e totalizante dos fatos, revertendo, na negacdo de ambas, a forga do
todo em cada determinagdo particular:
O pensamento sistémico queria investir o sujeito de capacidade de controle e poder.
Sua tatica era conceber o sujeito como dotado deste poder. Isso ndo s6 foi feito nos

termos da violéncia natural e social que continuou existindo do lado de fora do
pensamento, mas, pior que isso, fechou os olhos do pensamento. (OLIVEIRA, 1995).

O conteudo captado das falas carregou intengdes do sujeito num circulo que o relaciona
com o seu discurso (CARDOSO; SANTOS; ALLOUFA, 2013) dando um sentido geral,
expresso no todo discursado, relacionando-o, no encontro década a década a constelagao
conceitual, redundando numa visdo do conjunto dos textos, na sua ndo-totalidade, na
interpretacdo e a reinterpretacao de seus horizontes, vislumbrados na historicidade ndo-linear.

Porque nao se objetivava alcangar a identidade discursiva entre os entrevistados, mas
olhar, nos discursos, a dualidade que o objeto carrega, cujo sentido s6 se dd na relacdo dos
individuos que interpretam seu contexto histdrico e social, integrando a tradi¢do, empreendeu-
se uma analise hermenéutica cujos principios apreendem as contradigdes.

No encontro do ponto de partida, a interpretagdo feita pelos sujeitos, e o de chegada, a
interpretagdo das interpretacdes (MINAYO, 1992), surgiram horizontes cruzados que levaram
a apresentar segmentos discursivos, partes constituidas do todo que constituem, organizados
em fun¢do da realizag@o temporal das entrevistas.

O discursado foi tomado na constelacdo das percepgdes que recorrem a memoria dos
entrevistados “[...] que mudam continuamente, trabalhando e retrabalhando os dados da
experiéncia em novas reformulagdes” (HAGUETTE, 2001, p. 93-94) e interpretados no quadro
de referéncia da Teoria Critica, de modo a revelar a logica dos sujeitos, mapeando a tensdo
entre regularidades e dissonancias no interior de cada texto porque:

Os homens ndo s3o apenas um resultado da histéria em sua indumentaria e
apresentagdo, em sua figura e seu modo de sentir, mas também a maneira como veem

e ouvem ¢ inseparavel do processo de vida social tal como este se desenvolveu [...]
(HORKHEIMER, 1975, p. 133).

Como os dados empiricos captados nao se explicam sozinhos, ndo estao congelados, a
organizagdo dos trechos destacados nos discursos foram descritos em temas sobre os efeitos

trazidos pela ampliacdo da Educacdo Basica: a formagdo inicial e continuada e a situacdo
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profissional atual; o exercicio docente, os processos escolares de aprendizagem e avaliagdo; as
relacdes contraditérias de exigéncia e ndo exigéncia; a descentralizacdo administrativa e do
financiamento, os publicos incorporados com a ampliagdo; a fungdo da escola e as relagdes
sociais no seu interior.

Na apropriacdo daquilo que aproxima a abordagem hermenéutica da Teoria Critica se
interpretou os textos privilegiando os discursos dos sujeitos, de onde brotam novos sentidos
expressivos (SIDI; CONTE, 2017), abrangendo a trajetéria historica da politica de ampliagao
da Educacao Basica no Brasil desde os anos de 1980, imbrincada nas politicas educacionais
que a circundaram, relacionada ao cotidiano escolar. Dessa forma se pretendeu a penetrar a
aparéncia, de modo que a interpretagao ultrapassasse o significado do existente, emergindo
recortes como unidades de sentido.

Num mergulho nas contradicdes imanentes e nas possibilidades que nelas se
desenvolvem, compreendendo-as em face da realidade socio histérica (AUGE, 1999) foi
possivel escolher informagdo contextual, fatos materiais da escola e da docéncia, sem separar
o particular do universal, o individuo da sociedade, o sujeito do objeto, instancias de referéncia
mutua que reconhecem :

[...] a voz do outro e implica reconstru¢do aberta a interpretacdo contextualizada,
privilegiando os discursos dos sujeitos, de onde brotam novos sentidos expressivos a
apropriagdo dos estudos histdricos. (SIDI; CONTE, 2017, 1943).

Consciente de que nem a historia ¢ uma ponte direta para aquilo que realmente
aconteceu nem a memoria ¢, necessariamente, uma ficcdo imaginativa sem nenhuma relagao
com o real (NAPOLITANO, 2002), esta pesquisa, ao “[...] trazer a tona as questdes imanentes
que devem ser buscadas nas situacdes corriqueiras cuja aparéncia deve ser interpretada”
(VILELA, 2013, p. 220) acessou situagdes educacionais objetivadas.

Tendo em vista que a tradi¢do ndo morre inteiramente, revive como potencial de relagdo
essencial com o passado, fator de pertencimento pela linguagem que interliga épocas
(GADAMER, 1998), ndo se pretendeu uma sintese categdrica na interpretagdo das entrevistas,
chegar ao que o docente entrevistado tem em mente, mas ultrapassar as plurais camadas de
sentido para adentrar o campo do intercambio entre tradigdo, objeto e sujeitos que interpretam
ou tém o seu discurso interpretado.

Na fuga de um “cativeiro categorial” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.123) que
pode inverter a determinacdo do objeto, instrumentar a pesquisa centrada na onipoténcia
conceitual, apostou-se na friccdo entre as contradicdes do material tratadas no movimento

continuo de ir e vir dos conceitos constelados, de modo que o pensamento seja impelido “a
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partir de sua propria inevitavel insuficiéncia” (ADORNO, 2009, p. 13) de modo a ndo
satisfazer:
[...]apenas a avidez dos burocratas por enfiar tudo em suas categorias. A forma do
sistema ¢ adequada ao mundo que, segundo seu conteudo, se subtrai & hegemonia do
pensamento; unidade e concordancia sdo, porém, a0 mesmo tempo a projecao

deformada de um estado pacificado, que ndo ¢ mais antagdnico, sobre as coordenadas
do pensar dominante, repressivo (ADORNO, 2009, p. 29).

2.1.1 O dito e o interpretado

Ao admitir que o sujeito e objeto existem em situagdo de relagdo e que o conhecimento
se refere ao “[...] pensar de determinados homens numa determinada época” (HORKHEIMER,
1975, p. 47) e a totalidade que “[...] ndo constitui uma categoria afirmativa, mas sim critica”
(SANTOS, ALLOUFA, NEPOMUCENO; 2010), a interpretacao realizada combinou
elementos tedricos conceituais com as perspectivas individuais.

Os seguimentos discursivos, retirados diretamente da transcricdo, numa ordem de
apresentacdo de acordo com a realizagdo das entrevistas, em fun¢do da disponibilidade que
cada entrevistado apresentou. A segmentagdo buscou desviar do simplificar o pensamento com
cisOes aprioristicas entre sujeito e objeto, entre teoria e praxis (ADORNO, 1995a) e a
apresenta¢do, ndo necessariamente na ordem em que foram ditos.

A primeira docente entrevistada, com 44 anos, comecou em 1998, inicialmente na rede
particular e, em 2002 numa rede municipal. A sua opg¢ao profissional confirmou que, até no
final da década de 1990, havia uma expectativa familiar de empregabilidade ao ingressar no
curso de magistério, sendo essa uma opgao alternativa de profissionalizacdo rapida, perspectiva
de busca de um salario imediato para a sobrevivéncia, bem como o significado de ascensao

social” (GATTI, 2009, p.148):

Eu fiz magistério porque a minha méae ndo queria que eu fizesse um colegial normal,
entdo eu optei em fazer magistério porque a minha mae queria que as filhas tivessem
uma profissdo ao final do hoje Ensino Médio, mas antigamente colegial. E no
magistério eu acho que fui encontrando uma linha que me agradava.

A sua percepg¢ao do curso do magistério ¢ focada no aspecto pratico daquele curso, que
ela realizou no inicio dos anos de 1990, momento no qual a escola para todos comecgava a se
consolidar, mas também o percebe limitado e essa base pratica, apontando que algumas
disciplinas ndo deram uma formagao suficiente em determinados temas:

A minha base profissional como professora eu adquirir no magistério porque a escola
onde estudei era muito fundamentada para a didatica em sala de aula, os professores
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eram bastante preocupados com isso, tanto que todos os estigios eram
supervisionados ¢ ao final de cada série de estagio supervisionado, nds tinhamos uma
aula regente que a nossa professora ia assistir a aula e eu acho que o magistério me
deu a base para a sala de aula, foi o que o magistério contribuiu para mim.

Quando eu ingressei na rede publica ndo era exigido o superior nesse periodo, s6
magistério era suficiente. Quando esse periodo se concluiu os professores que
quiseram, teve alguns que insistiram em ndo fazer a graduacao, era optativa e ai.

Tem profissionais aqui [na escola da prefeitura] que fizeram o magistério e se
diferenciam daqueles que tem pedagogia, no sentido pratico, eles conseguem
alfabetizar, aprenderam a alfabetizar.

[...]o magistério dava uma base didatica [...]Jo curso de pedagogia ndo da. [...]Jaquele
que ingressou com apenas pedagogia, que fez médio normal, sem magistério, muitas
faculdades sdo deficientes na preparagdo, entregam profissionais muito crus

[...], mas o que eu achei, comparando com outras pessoas que trabalhavam comigo é
que o que faltou no magistério era a questdo estrutural de legislagdo, nos tinhamos
essa matéria, mas ndo foi assim aprofundada e como em vivi a mudanca da LDBEN,
foi bem na época, eu fui aprofundando na faculdade.

Afirmou a politica de ampliagdo como avango, questionando a forma que esse acesso a
escolarizagdo foi ganhando, especialmente a partir do marco da progressao continuada, a qual
atribuiu a finalidade de abertura de vagas, remédio torto para superar a reten¢do, acao paliativa
para incluir a todos na escola, envolta nas saidas existentes, cumprindo a sua funcao de politica
educacional, segundo a entrevistada:

Temos um problema e as politicas entram para tentar solucionar ou abragar esses
problemas; eu enxergo que a ampliacdo do jeito que foi feita, no Brasil era a
alternativa, dificilmente poderia ter sido feita de outra forma [...] mesmo com todas
as perdas que aconteceram era a possibilidade que havia de tanta crianga fora da
escola, de tanta evasdo escolar.

Fez uma atribuicdo a politica de ampliagdo de gerar diminui¢do a exigéncia nos
processos avaliativos, as provas externas fixadas como aquelas que exigem dos docentes,
enquanto a avaliagdo interna como acompanhamento minimo ao estudante, ambas num patamar
interligado pela progressdao continuada, de modo a naturalizar a baixa cobranca de
conhecimento. Para a entrevistada, a progressdo continuada apareceu como simplificagdo do

requisitado pela escola, especialmente para os estudantes:

[...]porque a gente sabe que para que outras criangas ingressem na escola, quem esta
estudando precisa avancar, evoluir, a gente ndo pode garantir que esse avanco tenha
algum impacto na aprendizagem, mas que eles passam pela escola eles passam,
durante o tempo que ele fica na escola nem sempre aprende, isso ficou degradado,
passa pela vida escolar, e para que isso fosse possivel, numa situacdo que nao era
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para todos, para que se tornasse para todos, fizeram essas mudangas, eram
necessarias.>?

Essa progressdao continuada para o estudante, na sua opinido, representou isen¢ao de
responsabilizagdo pelo seu proprio desempenho, estimulando sua menoridade social e
promoveu exclusdo pela propria politica de ampliagdo da Educacdo Basica que, para criar
vagas, nada exige, e, a0 mesmo promovem a abertura de novas vagas, resposta a necessidade
de ampliagao.

Também gerou um efeito sobre a docéncia e, ao longo das décadas seguintes, criou um
quadro docente diferenciado dos padrdes de sua propria formagdo inicial, realizada quando a
escola ainda ndo era para todos.

Demonstrou sentir que as cobrangas que lhe foram feitas pela escola como estudante
foram maiores em relacdo aquelas que a escola passou a fazer desde a LDBEN (BRASIL,
1996), legislagao que valorizou como marco de consolidagdo da Educagdo Bésica para todos e
da politica de ampliacao:

[...]entdo quando eu passei de estudante para docente, ja era a educacio para todos.>

A primeira docente entrevistada destacou, na década em curso, perceber uma maior
participacao dos docentes que estdo em sala de aula, especialmente, na autonomia de escolher
como avaliar e como registrar suas praticas, mas destacou que o trabalho docente foi se
acomodando as necessidades de sobrevivéncia, com baixo comprometimento €ético, numa
adaptagdo ao trabalho, independentemente dos seus resultados e com impacto negativo sobre
os estudantes.

Ao estabelecer relacdo entre a escolha profissional, a formacdo e o compromisso
idealizaram um docente cuja experiéncia seja verdadeira, que resista a formagao empobrecida,
ao deslocamento da docéncia para um campo que a iguala a qualquer profissdo, assumida como
resposta ao mercado de trabalho que se ampliou:

[...]na minha opinido o mais importante ¢ o comprometimento, por mais que tenha

uma formagao aquém do esperado, se for pessoa comprometida vai atras de outras
formagdes, de outros estudos para agregar a formacao.

[alguns docentes] ndo t€ém muita nogdo do que faz que estd dentro da sala de aula
porque a pedagogia era a faculdade que ele podia pagar

32 A progressdo continuada apareceu na primeira entrevista como o principal elemento da simplica¢do da escola,
associada a criacdo de vagas para garantir a ampliacdo da Educagao Bésica.

33 A entrevistada ingressou em 1998, momento em que a LDBEN/1996, marco da Educacao para todos, comecava
a ser implementada. O segmento denota o valor que atribui a esse marco, fazendo-a perceber que quando estudante
a educagdo ndo atingia toda a populagao.
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[...]a pessoa vai 14, faz um curso mais barato, recompensa que espera da formagao
profissional ¢ algo financeiro

[...]trabalha no concurso que conseguiu passar ou ele trabalha numa coisa que ele ndo
gosta, mas foi a faculdade que ele conseguiu passar, ele precisa daquele dinheiro para
custear as contas dele.

[...]fica um ano com uma turma, se ¢ um professor pouco comprometido, que nao tem
o entendimento de como o processo educacional acontece, como o ensino,
aprendizagem acontecem ¢ um ano que a crianca vai ter de deficiéncia na sua
aprendizagem, ndo vai ter como retornar um ano porque o professor ndo deu conta da
aprendizagem dele, 14 na frente ¢ que a gente enxerga , no final do ciclo com tantas
deficiéncias, porque a gente tem uma ideia do que no final do ciclo a crianga deve
apresentar, ter de contetido assimilado, se ele pegou, dentro daquele ciclo esse
professor ...

Observou que desde a década de 2000, a formagao moral dos docentes tem decaido e
atribui isso a elevacao do eco de direitos na sociedade, que, na opinido da entrevistada, altera
as relagdes de trabalho, dando como exemplo, a rigidez do horario de trabalho pelos docentes
que resistem a qualquer cessdo de tempo voluntario para projetos escolares e criticam os que
cedem.

Relatou que, na sua atuagdo profissional inicial, em escola particular, discutia os
parametros curriculares com apoio do coordenador e que, quando assumiu na rede municipal,
onde atua, ndo encontrou esse estudo continuo de referenciais, de forma a remontar o tabu de
falta de autoridade intelectual do docente, especialmente em sala de aula:

Em 2002, entrei no ptblico eu sentia que discutia menos os parametros, as escolas que
eu trabalhei ndo tinham coordenador. Era uma época que tinha o diretor, alguém que
trabalhava na secretaria, ndo tinha vice-diretor, nem coordenador, entdo a hora-
atividade era para preparar as atividades, se tinha um comunicado a gente respondia,

formagdo mesmo ndo havia [...] alguma formagdo em 2004 e as escolas passaram a
ter coordenadores para organizar esse trabalho, porque era meio solto, né?

Dessa forma, subordinou a discussao curricular ao advento da criagdo de fungdes de
suporte técnico na escola, colocando o docente em sala de aula como detentor de um saber sem
autoridade, aquele que ndo discute o curriculo sem ter uma coordenagdo e uma formagao
especifica para isso, enfim, na dependéncia de uma autoridade externa de gestdo, que arrisca
maior desqualificagcdo técnica e perda do sentido €tico do trabalho docente que demonstrou
expectar como ideal.

No momento, estd atuando na vice dire¢do. Associou a expansao de profissionais como
divisdo de trabalho naturalizada, com conhecimentos especificos para cada elemento da
docéncia, destacando o aspecto pedagodgico como da coordenagdo, cabendo a gestdo um

envolvimento maior com prestacao de contas de verbas, demandas administrativas:
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[...]fui ter essa nogdo de como acontece a distribuicdo e o emprego do dinheiro ptiblico
quando eu passei a fazer parte da gestdo, quando eu estava na sala de aula eu ndo tinha
nogdo disso, de como eram feitas as divisdes.

Se vocé tem uma escola com equipe gestora correspondente ao nimero de alunos que
atende, ela pode dar conta dessa demanda também, prevista como direito do professor
fazer a formacdo em servigo, quando a escola atende a todos os requisitos consegue
dar conta disso, mas quando tem uma lacuna, a primeira coisa que ela acaba
abandonando ¢ a formagao, porque tem que dar conta das outras demandas, que sdo
tdo importantes quanto, mas algumas tém prazo, para entrega e tudo mais.

Essa perspectiva se desdobrou no forte sentido formativo que a docente atribuiu ao
horario de trabalho na escola, visto como associado a formag¢ao continua, direcionamento do
trabalho pedagdgico, especialmente pela agdo do coordenador, nessa assuncdo de autoridade,
uma autoridade técnica presa ao “ fato de que um homem entende mais de algum assunto do

que outro” (ADORNO , 1995, p. 176) como governo da agdo docente na escola:

Nos tinhamos formacédo, mas era fora do horario de trabalho, a gente escolhia o curso
e tinha um certificado de 30 ou 40 horas, dependendo do curso que cada um escolheu.
Mas formagdo em trabalho mesmo foi uns trés ou quatro anos que eu ja tinha entrado.

[...]a gente [docentes, especialmente os em sala de aula] comegou a enxergar o espago
de trabalho como formativo, visualizado como formagdo, tinhamos os momentos de
hora atividade, onde eram trazidos, estudos, filésofos, textos, assuntos, videos, € os
professores.

Na década atual [...]Jem algumas escolas, em algumas ndo, eu falo pelas escolas que
eu ja trabalhei [...] definem um dia da semana somente para a formagao, em algumas
escolas ndo, acho que isso depende da escola, do tamanho da escola, quantos alunos
atende, se tem a equipe gestora completa, quando isso € possivel.

Ao mesmo tempo fez uma associagao do impacto do investimento das verbas publicas,
bem como, associou a politica de ampliacdo da Educagdo Basica, principalmente na década de

2000 a descentralizacdo que, entretanto, ndo foi suficiente para efetivar a escola para todos:

Eu acho que a questdo do investimento publico na educacéo. Nao tenho a dimensio
do quanto foi investido em dinheiro federal, o montante que ndo era investido antes,
mas mudou o olhar com relagdo a escola, mais no meio da década de 2000.

Penso que quando melhorou o olhar da prefeitura, do ministério para com as escolas,
conseguiram melhorar, organizar melhor, eu até brincava que quando eu ingressei na
rede publica parecia uma escola de brincadeira, a gente estava 14, era um compromisso
ético, ndo tinha ninguém para olhar para vocé e dizer o seu trabalho, agora ha esse
apoio, a gente tem parametros a ser seguidos e o professor ganha para isso.

Se ndo fosse assim (a efetivagdo da oferta educativa diretamente pelo municipio)
talvez nos ndo teriamos tantas portas abertas para os alunos.

Pode ser um facilitador, mas ainda tem muitas deficiéncias, falta muito para essa
autonomia do municipio, acontega de uma forma que chegue a todos, principalmente
os alunos, porque pode haver autonomia na questdo municipal, dos professores, da
gestao, e até onde essa autonomia chega no aluno em forma de aprendizagem, né?
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A entrevista do segundo docente que atua, no momento, na dire¢do escolar em um
municipio paulista e como professor nos anos finais do Ensino Fundamental no sistema do
Estado de Sao Paulo, aos 58 anos de idade, apontou uma trajetéria significativa na educagao
desde 1992, tendo sido também coordenador pedagogico na rede estadual.

A sua formacdo inicial foi marcada por uma escolha consciente e demonstrou
identificar-se com a docéncia, embora perceba uma defasagem metodologica na sua
licenciatura, cujos resultados ndo foram acompanhados; na formacao continua destacou uma
identificacao pessoal:

Na verdade, quando escolhi eu tinha duas op¢des eu tinha duas opgdes direito e

histéria na época, mas eu tinha amigos que me visualizavam como professor de
historia e me identifiquei muito. Entdo, fiz Licenciatura em Historia.

Era uma visdo muito ideoldgica [no Curso de Historia], ndo ensinava a dar aula, a
trabalhar na docéncia. Eu acho que a parte de metodologia poderia ter contribuido
mais. Problema até hoje, tanto é que nunca foram 14 ver se contribuia com a alguma
coisa e olha que estou no fim da carreira. [...]e como forma¢do complementar fiz pos-
graduacdo em metodologia do Ensino Médio e Licenciatura em Pedagogia, mas o meu
desenvolvimento foi mais com leituras.

A formacdo continuada utilizava mais textos com um conteido legal, embora o
principal fosse o processo de discussdo. Isso influenciava bastante a docéncia.
Algumas formagoes traziam grandes profissionais, como o curso que a rede estadual
promoveu sobre povos indigenas que eu fiz e que me ensinaram na pratica como
trabalhar a questdo, que continuo utilizando, nas formas de trabalhar.

[...]agora a secretaria estadual ndo oferece muita coisa Na década atual as formagdes
especificas de 6rgaos estaduais, passaram a ser mais formagdes online, perdendo um
pouco a sua atuag@o da década anterior.

O entrevistado deu pistas de ter incorporado a ideia de formagdao continua como
obrigacdo estatal, numa miragem de certa desresponsabilizacdo do docente e a torna uma
aparente necessidade de aquisicdo obrigatdria de mais e novas habilidades pelo sistema
educacional e, por isso, sua oferta com qualidade deveria ser mantida.

Simultaneamente, apresentou indicadores para politicas de formagao continua, como a
retomada de cursos por especialistas, com base em textos com conteudo significativo de forma
presencial.

A percepcao inicial na docéncia, para o entrevistado , pareceu ser de uma frustracao
com um trabalho colaborativo esperado no ambiente escolar , frente ao encontro de um espago
competitivo com o qual se deparou, associado a um modelo didatico que vinha se impondo na
década de 1990, que para o entrevistado, significou intensificagdo do trabalho e aumento da

competitividade e adaptacao e status discursivo:
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Quando assumi percebia assim, que eu estava sozinho, teria que fazer meu trabalho
sem ajuda de um grupo, porque era tudo muito individualizado.

No construtivismo, que dai piorou ainda, porque a gente tinha que falar uma
linguagem que ndo conhecia, tinha que falar porque ndo tinha, vocé falava que era
construtivista sem saber, para ndo ser chamado de tradicional, professor
desatualizado, assim por diante. [...]se manteve uma linguagem que vocé ndo
compreendia, mas era status, chegava na sala dos professores es, vocé [que ndo usava
a linguagem construtivista] era o tradicional.

O docente alegou que o horario de trabalho coletivo foi um avango na constru¢ao de
relacdes de colaboragdo, embora de forma insuficiente. Por outro lado, declarou esse tempo
como o de acompanhamento sistematico, revelando sobre o tema um cariz semelhante a
entrevista anterior, como necessidade de um controle externo do trabalho docente, a subjugacao
a autoridade externa:

Eu percebo que houve um marco, a questdo da hora-atividade que a gente antes ndo

tinha, ndo tinha acompanhamento sistematico, melhorou um pouco, mas ndo foi
suficiente para entender o construtivismo.*

De outra perspectiva ainda, observou, ao longo de sua trajetdria, que a coordenacao, ao
mesmo tempo que € projetada pelos docentes como necessidade de controle, também oferecem

resisténcia que, segundo o seu olhar, diminui u ao longo das décadas:

A coordenacdo ¢ dificil, existe um problema de resisténcia presenga do coordenador,
noto na escola municipal também; a coordenadora, ainda essa semana estava
propondo um planejamento semanal, mas teve resisténcia, eu visualizei essa
resisténcia, que sempre existiu, desde quando eu fui coordenador percebi.

[na década de 1990] Era pior ainda, era maior ideolégico de esquerda, ndo aceitava
fiscalizagdo, entrava a questdo de que estdvamos saindo do governo militar, viam
como fiscalizagdo.

Comentando os registros escolares, estabelece como marco da compreensdo do sistema

e dos limites apresentados a entrada na gestdo, por exemplo na avaliagdo dos estudantes:

Eu, enquanto docente na sala de aula ndo tinha visdo tdo ampliada do quanto os
registros dos educandos sao negligenciados, hoje, como gestor, percebo a necessidade
de se fazer um trabalho em relagao aos registros; os [registros] de avaliacdo as vezes
sdo muito resumidos, deveriam ser mais ampliados, deveriam conter especificidades
sobre aluno, informagao sobre o aluno que a gente negligencia, visdo mais formal do
que o aluno, registro avaliativos, pecam nesse sentido, registro mais humano do que
aprendeu e ndo aprendeu, educagdo mais humana, registro mais humano.

O seu texto deixou claro que o docente entrevistado vem observando que os novos

publicos que adentraram a escola com a ampliacao, submetidos, igualmente, a mudangas sociais

34 E interessante observar o quanto o docente entrevistado valoriza a hora-atividade e também a aponta insuficiente,
até para replicagdo das propostas estatais.
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mais amplas, nas décadas que tem atuado, foram trazendo para as unidades escolares uma
complexidade que distancia, ainda mais professores e estudantes:
Em relacdo a década de 1990 era diferente a estrutura familiar, as familias sdo mais
distantes dos alunos, causa na escola resultado negativo, de disciplina, de caréncia por

parte dos alunos, afetiva, econdmica também. Houve a mudanca de perfil das familias,
a escola virou depdsito, participagdo [...] perderam a identidade com a escola.

Eu acredito que mudou o perfil do aluno também, perfil do aluno, hoje tem a questéo
da dificuldade de lidar com grande parte deles, as drogas ¢ outros, fez com que o
professor, até para se proteger perdesse essa relagdo.

Reporta, também, para a redugao dos valores humanos no espacgo escolar, aproximando-
se do significado da transformacdo de todo valor em troca, num desinteresse das pessoas umas
pelas outras, cujas relagdes sao regidas com base na indiferenca (ADORNO, HORKHEIMER,

1985), enquanto na década de 1990 eram calcadas na convivéncia, nas relagdes de vizinhanca:

As experiéncias mais positivas quando entrei, apesar das dificuldades, alunos eram
diferentes, tanto é que muitos deles sdo meus amigos hoje. A gente viajava junto, por
conta, um sitio, as vezes as. atividades que as escolas promoviam para a convivéncia
com os alunos que foram se perdendo ao longo do tempo.

O seu discurso apontou que, para ele, a descentralizagdo e a municipaliza¢do
desencadearam, na sua opinido, confusao nas regras de funcionamento dos sistemas, como cada
municipio constroi o seu sistema com regras proprias, ao seu modo.

Destacou a aparéncia de um acesso democratico ao lado de um contexto escolar que se
deteriora, especialmente nas condi¢des de trabalho docente™:

A gente tem deficiéncia formagdo dos profissionais, quantidade de criangas na sala de

aula, como aspecto geral, também, acaba prejudicando o trabalho do profissional que
ja tem pouca formagao.

Essa massificacdo se deu pela necessidade do atendimento das familias na atual
estrutura, as demandas dessa populagdo que precisa da escola para o proprio sustento.

[seria preciso] cuidado com o numero de alunos por sala; ia custar mais, mas a
administrac¢do publica tem mesmo que gastar com a educag@o. Sem divida, o nimero
de alunos é um dos grandes problemas dessa amplia¢do.®

Com uma fala carregada de uma critica politica geral, destaca a presenca da alienagao
na escola, pelo uso consumista da tecnologia pelos estudantes, a auséncia da participagdo social
dos docentes aliado a midia que simplifica a realidade e garantir o consumo imparavel de

mercadorias e presenca permanente do capital internacional:

35 Na discussdo da massificagdo o docente entrevistado ressaltou a perda do convivio entre docentes e estudantes
e o foco na formagao para a cidadania presente no seu ingresso no inicio dos anos de 1990.

36 O entrevistado demonstra que observa a ampliagdo da Educacdo Basica como processo de massificagdo sem
corresponder a efetivagdo de condi¢des que garantam a qualidade do trabalho escolar.
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Sinto, a influéncia das politicas internacionais na area cultural, na alienacdo das
pessoas, nos proprios conflitos internos do pais, instabilidade politica, a questdo
entrada de produtos no pais, capital internacional presente em tudo que vocé vai fazer,
dominio da economia.

Sinto diferenca na formagao cultural geral, a gente percebe que o professor ndo tem
visdo de mundo muito ampliada, restrito as coisas trazidas pela midia, ndo passam
filtro das informagdes que recebem, a maior parte deles.

Eu n3o quero falar alienacdo, mas esses filtros que antes tinhamos ... a nossa
participacdo politica na sociedade; a minha vivéncia ¢ de participag@o, no sindicato,
politica e assim por diante.

Ha a influéncia no educando em relagdo as redes sociais, aparelhos celulares,
tecnologia que vem com o objetivo de trabalhar a mente do educador e do educando,
no sentido do consumo, entra a questdo da alienacdo, da confusao de informagdes para
educandos e docentes, que no geral sdo impactantes no trabalho docente.

O entrevistado levantou como problemadtica o excesso de documentos de orientagdo
estatal, que, mantendo um cerne discursivo, moldam uma insisténcia repetitiva na tentativa de
responder a expectativa social de democratizacao escolar presente desde a década de 1980,
fragilizando a autonomia da escola e da docéncia, num jogo entre compor ou ndo um suposto
coletivo escolar e vocacionar o trabalho docente para exigéncias e cobrancas que a Educagdo
Bésica em ampliagdo acumulou ao longo das décadas, modificando o significado social da
instituicdo escolar, a docéncia resultou sobrecarregada e submetida a metas externas:

Eu tenho a visdo que as exigéncias sdo maiores na década atual, cobranga de
resultados que sdo questionaveis, porque quem avalia esses resultados avalia numa
perspectiva que ndo ¢ a nossa, ndo ¢ a dos professores, ¢ a deles [do Estado] ¢ de uma
formagdo para o mundo do trabalho , cobram além do que vocé oferece, cobram além
do que oferecem, ndo visualizam.

No mesmo plano, destacou uma pseudovalorizagdo docente , na sua visdo, desde a
década de 1990, quando ingressou, representou uma fachada, ndo aconteceu de fato no decorrer
das décadas, o que vocacionou o exercicio da docéncia para o sobreviver, de forma a implicar
na qualidade do trabalho e da vida, exemplificou a necessidade de trabalhar em mais de um
lugar, o que afasta da formagdo cultural e fixa o resultado financeiro do trabalho a
sobrevivéncia, eventualmente ao status € nao a formacao cultural.

Afirmou a intensificagdo do trabalho docente aumenta, ainda mais, quando a escola
acaba sendo difusora de politicas para além do seu escopo, responsabilizada por resolver os
problemas escolares que a penetram em funcdo dos sociais como, por exemplo, a ma
distribuicdo da renda (CURY, 2005), manter parcerias com outros setores publicos, sem
conseguir efetiva-las, absorver temas que circundam problematicas sociais ou obter resultados

limitados a contetidos instrumentais:



145

Existe muita cobranga de um papel que a escola ndo deveria ter, porque tudo tem que
ser a escola, por exemplo, se fala muito em parcerias, parcerias com a satde, a escola
tem que promover uma série de coisas, ceder espaco, as vezes até a ajuda de
profissionais para que a populagéo seja atendida.

[...] a obrigatoriedade da frequéncia dos alunos, deveria ser mais responsabilidade da
familia, a escola tem que cuidar também da frequéncia do aluno, de uma forma que
fica dificil cuidar, o parceiro para isso, para ajudar a cuidar dessa frequéncia é o
Conselho Tutelar, mas o Conselho Tutelar ele ndo exerce o seu papel.

Eu percebo assim, tudo que acontece de negativo na sociedade querem empurrar para
a escola tenta consertar, exemplo disso ¢ quando teve um estrupo coletivo no Rio de
Janeiro, quando perguntaram a um deputado o deputado falou que tinha que colocar
um projeto na escola, para que a escola discutisse determinadas questdes, quer dizer,
tudo que acontece negativo tem que pOr para a escola discutir, ndo ¢ bem assim, os
professores ndo dao conta disso tudo néo.

A terceira docente atua desde os finais da década de 1990, licenciada em artes plasticas
e em pedagogia, com pos-graduacdo /afo-sensu em artes, se aproximou da docéncia quando
apoiou o pai na supléncia, e, posteriormente atuou Movimento de Alfabetizagdo - MOV A como

voluntaria. Apontou que, desde os anos de 1980, percebe uma decadéncia da aprendizagem:

Olhando para a faculdade a gente ja via colegas de sala com defasagem de
aprendizagem, eu falo em todos os aspectos (producdes, interpretacdes, trabalhos
académicos, pesquisas) vocé via que colegas de trabalho que ndo estavam preparados
para a formagdo superior, tinham grande dificuldades, estou pensando numa geragéo
que se formou no final dos anos de 1980.37

Essa docente entrevistada, com 40 anos, apontou que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996) foi propulsora de uma ampliacdo, hoje
regredindo numa descontinuidade das politicas publicas e, embora destaque que o municipio
consegue uma maior eficacia, percebe perdas na década em curso. Afirmou, no seu discurso,
que a ampliagdo da Educagao Bésica trouxe os desafios na absor¢do de novos publicos para a
garantia do acesso de todos, indicando preocupag@o com a necessidade de um olhar mais atento
para a realidade do entorno escolar, assumindo para a escolarizagdo um papel de ampliagdo da
visdo do mundo pelo estudante:

Na periferia, as realidades sdo chocantes, eu percebo que nds ndo estamos preparados

para lidar com isso, a0 mesmo tempo que, de certa forma, a gente precisa receber todo
esse publico.

As demandas sociais interferem na escola, porque o reflexo da vida que as criangas
tém 1a fora, entdo que tipo de publico estamos atendendo?

Se eu estou falando de uma comunidade com extrema caréncia, se a gente sabe que
estamos trabalhando numa regido de violéncia muito grande, a escola precisa ter esse
olhar, precisa entender que ali tem esse fator.

37 A entrevistada reporta a década de 1980 na condigdo de estudante.
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Depois que eu me formei e fui para a escola eu tomei um susto, porque do periodo
que eu terminei o ensino médio, porque as condigdes dos alunos eram muito precarias,
muito piores do que na época que eu estudei.

Por exemplo, nds temos alunos que na sala de aula sdo extremamente agressivos,
muitas vezes vocé nao sabe por que, a gente ndo olha, a violéncia ¢ comum, o pai
espanca a mae...

[...]isso precisa ser trabalhado na escola, n6s dentro dos nossos projetos e conteudos
precisamos enfatizar coisas, trazer projetos para a escola que vdo mostrar a esses
alunos que a vida ¢ muito, que estamos além da realidade que vivemos 14 fora, nds
podemos mudar a realidade. Na década em curso isso ¢ cada vez mais evidente.

Nesse sentido, demonstrou acreditar que cabe a instituicao escolar conhecer os cenarios
sociais para lidar com eles, saber como se configuram essas novas problematicas
contemporaneas que foram compondo a escola no processo de ampliacdo, antes menos

presentes no espaco escolar:

Nao temos preparacdo para lidar com o publico que frequenta a escola, as varias
comunidades, com situagdes precarias, com necessidades diferentes.

Nos temos que atender, por exemplo, alunos de liberdade assistida, essas criancas que
a gente sabe que, de alguma forma ¢é banida da sociedade de alguma maneira, que
sofre e tem agravantes, temos que garantir a permanéncia na escola, os professores
ndo podem saber, o sistema nos impede de saber que essa crianga ¢ 14, a gestdo ndo
pode falar por causa do ECA

[...]Jentdo, a gente que tem que conhecer os nossos alunos, de certa forma nio tem o
conhecimento, mas para que a gente insira essa crianga, precisa conhecer essa familia,
como ele vive para conseguir atingir esse publico e dai a gente ndo esse conhecimento.
O ano passado nos perdemos dois alunos, as vezes eu chamava, tentava inserir esse
aluno, um més depois foi assassinado, n6s ndo sabiamos a realidade desse aluno.
Nés ndo estamos preparados para atender todo esse publico®®, estou apenas dando um
exemplo, ha problemas.

[...]se na década de 1990 a gente tinha conhecimento de um caso, que, por um acaso,
eu mesma tive um colega que usava drogas, era agressivo, mas hoje , por exemplo,
nas turmas de ensino médio da para contar os que ndo usam, a grande maioria ¢é
usudrio, a maioria das alunas é mae. Isso afeta muito a escola, diretamente.

Dentre os publicos ampliados localizou os estudantes com deficiéncia e argumentou o
quao dificil tem sido atendé-los adequadamente, porque o numero de estudantes em sala ¢
elevado e, insistiu. a formagdo docente ndo prepara para esse trabalho, destacando que formar
bem os docentes de forma mais especifica parece ser a maior possibilidade nesse contexto,
visando subsidiar o docente que atua em sala de aula e aumentar o apoio de especialistas na

area:

38 Essa fala estd contextualizada em trecho da entrevista que discute os novos piblicos, com énfase nos estudantes
com deficiéncia.
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[...]as inclusdes®® passaram a ter acesso a escola, garantir acesso, mas nds ndo temos
formacdo especifica para atender essas criangas. Muitas vezes ndo é que o professor
ndo queira, muitas vezes ndao sabe como atender essa crianga, ndo tem formacgdo
especifica, mas, no entanto, como precisa garantir 0 acesso, essas criangas sao
inseridas, a crianga requer um estagiario para estar com ela, mas o municipio nao
garante.

[...]Jolhando para as criangas, eu tenho uma sala de 35 alunos e tenho 4 inclusdes, como
na outra escola municipal onde trabalhei, tinha sala de aula com 3, 4, tive uma sala
com 5 numa mesma sala de aula, entdo se o professor ndo tem uma formag¢ao, mas
tem uma preocupagao, ele precisa tentar avancar, a gente nao sabe se ¢ possivel, com
esses alunos, o que vocé faz numa sala de 35 e 5 inclusodes, diferentes, estratégias
diferentes, uma formago que vocé ndo tem para lidar com isso ¢ mais 30 alunos que
vocé precisa considerar habilidades e dificuldades.

[...]A professora tem algum apoio do [Atendimento Educacional Especializado] AEE
que tem o polo na outra escola*®, mas a professora vem de 15 em 15 dias e auxilia a
preparar atividades, a professora, pensando pedagogicamente, ndo esta habilitada,
para inserir a [nome de uma aluna], ela tem que ser pesquisada

[...]o tempo todo ela pede ajuda para a coordenacdo, tenta adaptar atividades, a
prefeitura oferece, mas ndo da formagdo, subsidio para atender essa crianga.

Defendeu a descentralizagdo no campo da decisdo, considerando que uma maquina
estatal menor atinge as escolas e suas praticas pela proximidade e capacidade de gestdo direta.
Considerou, entretanto que em funcdo dos interesses politicos de cada governo, tem havido
descontinuidade das propostas e que a transferéncia de responsabilidades entre estado e
municipio ndo se pautam na colaboracao, fragilizando a resposta as necessidades das escolas e
dos estudantes e observou que, na década em curso a propria ampliagdo vem sendo menor,

tendo em vista medidas curriculares que afetam o desenho do atendimento escolar:

[...]o que é ofertado no municipio ndo ¢ o mesmo no estado, estado ¢ uma maquina
maior, ¢ muito grande, tudo que € pensado 14, de cima para baixo, quando chega aqui
a gente ndo tem bragos para dar conta do que ¢ instaurado na maquina do estado, que
deveria ter outro olhar diferente do municipio que , por ser um 6rgdo menor ele
consegue dar conta de gerenciar e financiar esses projetos porque vem um projeto,
mas vocé ndo tem o subsidio, a rede estadual tem projetos interessantes, mas na
pratica a gente ndo tem subsidio para efetivamente, aplicar esse projeto, ¢ essa
diferenga entre municipio e estado.

Isso estd, de alguma forma, relacionado a municipalizagdo, mas eu acho que
diretamente a politica atrapalha muito o desenvolvimento na educacdo. Nos ultimos
anos sinto essa perda também ao nivel municipal, movimento de pouco investimento,
de retirada de projetos, fala-se muito em ofertar, mas ndo tem subsidios, tiram projetos
repentinamente, sem ter o olhar avaliar o que realmente, o que € necessario aprimorar.

Eu tinha antes, na gestdo anterior do municipio, nos tltimos dois anos perdemos muito
no municipio, antes tinha a sensa¢@o de que era s6 no estado que se dava esse processo.
As politicas mudam muito, entdo vocé tem um governo que se pensa, que direciona,
que tem um olhar especifico para a educagdo preocupado com a educacao, quando a
gente muda esse governo, interrompe-se todo esse processo, diretamente o que nos
afeta na educagdo ¢ a politica.

39 Denomina inclusdes os estudantes de com deficiéncia que estudam na escola que coordena.
40 No municipio onde trabalha o AEE ¢ oferecido em polos, sendo que a escola ndo é polo.
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O aluno wvai ter que permanecer 0s nove anos, mas a0 mesmo tempo que eu digo que
ele tem que permanecer, eu digo que ndo ¢ mais obrigagdo da rede estadual, eu passo
o fundamental para o municipio, assumo o Fundamental II e o médio ndo ¢ mais
obrigagdo, tiro a EJA e coloco uma plataforma virtual para sanar essa dificuldade, ai
eu estou mesmo garantindo essa escola obrigatoria?

Reduzo carga horaria*!, entdo estamos retrocedendo, € isso tem um reflexo direto no
mercado de trabalho porque que tipo de aluno estamos formando, que tipo de cidaddo
a gente vai formar.

Posicionou-se sobre a progressao continuada como um falseamento entre a expectativa
criada aos docentes e a forma que se estabeleceu. Sua percepcao ¢ de que os docentes viam esse
processo, inicialmente, como possibilidade de melhorar a avaliagao de todos e de cada um, mas
se sentiram traidos pela forma que acabou por ser normatizada ¢ implementada, de modo a
questionar a debilitada relagdo entre os discursos e as praticas estatais nas politicas
educacionais. Também associou essa promogao para o ano escolar seguinte como estratégia

para que o Estado se responsabilize pelo estudante:

Olhando para o trabalho docente, quanto foi modificado com a progressdo automatica
quando ela se agregou, nds tinhamos um outro olhar sobre essa progressao;

[...]na pratica foi completamente contraditoria com aquilo que a gente imaginava, a
gente imaginava que a crianga seguiria num ciclo com plenas condi¢des que jamais
uma crianga que nao tivesse condi¢des de avangar, avangaria tendo alguma coisa em
defasagem, entdo aquela aprendizagem que ainda ndo foi alcancada ele precisa um
programa que faga com que a gente d€ conta de avangar com esse aluno;

[...]Ja gente tinha um trabalho continuo com todo mundo e quando a gente chegava no
final do ano, nessa avaliag@o continua a gente percebia que ainda existia a necessidade
de que esse aluno permanecesse e melhorasse nessa aprendizagem, uma énfase maior,
quando era que ele passava automaticamente, independentemente de como ele estava,
nossa avaliagdo,

[...]Jo trabalho continuo com esse aluno ndo ¢ levado em consideragdo, porque nds
falavamos enquanto Conselho (de classe): Esse aluno ndo esta preparado.

Nos gostariamos que esse aluno permanecesse, pudesse trabalhar, desenvolver
habilidades que ele ndo tem e ai, o proprio sistema nos interrompia nesse processo,
passava o aluno independente, ou seja, todo nosso trabalho ao longo do ano, no meu
olhar, ele era completamente perdido, se o professor que acompanha o aluno, ta ali
desenvolvendo as habilidades e que o aluno tem uma defasagem naquela habilidade
e precisa sanar e o proprio sistema diz que ndo.

Mandava para frente por questdo governamental, ficar livre do aluno, porque quanto
menos tempo o aluno permanece [...] quanto antes o aluno sair da escola ele ndo ¢
mais responsabilidade do poder publico.

41 Referindo-se 8 BNCC — Ensino Médio em discussdo em 2018 quando a entrevista se realizou.
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Opinou que os PCNs coroaram o ingresso do construtivismo nas escolas, mas a forma
que foram introduzidos, apesar de trazer informacao curricular genérica, deu espago ao docente

para participar daquelas mudancas curriculares. Entretanto, também apresentou ressalvas:

Eu acredito que nos PCNs #? tiveram maior participagdo, porque os pardmetros foram
construidos como uma base, ndo mexeram, ndo alteraram, por exemplo, os PCNs nao
tiraram nada, ndo chegaram e tiraram um curriculo que a gente tinha, a ideia dos
parametros curriculares era de agregar mesmo, de vocé ter muito claro quais eram os
parametros nacionais que nos utilizariamos para pensar nesse curriculo, por isso que
eu Vejo como retrocesso.

A escola piorou pelas mudangas no sistema, sdo mudangas que ndo sdo claras. Quando
entrou o construtivismo cada um entendeu de uma maneira, esse processo nio era
claro, quando vocé vai modificar alguma coisa no sistema educacional, os
profissionais precisam ter um embasamento do que vao trabalhar, entdo quando vocé
traz uma modificagdo no sistema e cada um tem um entendimento daquilo as coisas
se perdem, porque cada um entende de uma maneira, um de um jeito, outro de outro
e ai misturava-se tudo e, no final das contas, a gente se perdeu muito na educagio.

[...]todas as mudangas muito drasticas que nos tivemos na educagdo, marcos
referenciais, tinham coisas positivas e coisas negativas, mas quando chega o novo, a
impressdo que eu tenho, ¢ de que jogavam fora e comega a aplicar o novo sem saber
direito como aplicar isso, nada ¢ jogavel fora, quando a gente pensa num sistema
educacional existem coisas que eu vou trabalhar, coisas do antigo modo tradicional
que funcionavam e que funcionam, existem coisas que a gente vai entender de outro
processo que também eram interessantes, as coisas ndo podem ser jogadas fora, se
vocé entende que aquilo ali tem um resultado, porque vai jogar fora para apresentar
uma coisa nova, isso atrapalha muito a educacao.

Distinguiu a formacao docente como marcada pela acdo, principalmente a vivéncia,
lembrando a universidade como aquela que dé a preparagdo tedrica, mesmo que ndo plena, mas

distante da pratica:

[...]JEu percebo que os meus colegas, eu também, somos parte desse processo, minha
formagdo também foi defasada, quando eu cheguei para dar aula pensei: Meu Deus
do Ceu! Como eu ndo estou preparada para isso!

[...]a gente sai da faculdade e tem uma bagagem tedrica, o que falta complementar é
a pratica, uma complementa a outra, realmente quando vocé efetivamente exerce a
fungdo vocé vai fazendo esse vinculo entre a teoria e a pratica e cada vez que vocé
vai se aprimorando e vivenciando isso vai aumentando a sua bagagem, ¢ realmente
mais clareza do seu papel na fungido que vocé exerce.

Sai da faculdade sentindo que nao tinha preparacdo nenhuma para dar aula, ai vem a
busca particular de cada professor, vai da sua consciéncia do que vocé tem para
oferecer, vai estudar, se aperfeigoar, cada vez mais, melhorando porque vocé entende
que saiu com uma bagagem tedrica e de pratica vocé ndo tem nada e ¢ onde vocé
chega na conclusdo de que voceé precisa do tedrico e precisa do pratico.

Vocé sai da faculdade achando que tem o embasamento tedrico, que quando vocé
chegar na pratica vai usar tudo aquilo, quando, na verdade ndo, vocé percebe que
muitas coisas vocé ndo aprendeu, vai aprender mesmo ali na pratica, na construgao,
no coletivo, na troca de experiéncia e na sua busca, porque vocé precisa estudar.

42 parametros Curriculares Nacionais.
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[...]se eu pego um professor que fez CEFAM e um outro formado mais recentemente
eu sinto a diferenca®’.

Assinalou a percep¢ao de uma desprofissionalizacao docente a partir da década de 1990
que tendeu a banalizar a acdo docéncia e transformd-la em mero emprego, o que divide os
grupos de trabalho na escola e faz decair os projetos, a participacdo comunitaria, entre outros
aspectos fulcrais para ensinar e aprender na escola. Com coincidéncia com os discursos
anteriores que destacaram uma exigéncia menor na escola, para o que faz o contraponto do

numero de estudantes como dificuldade principal:

[...]tinha colegas na sala de aula do médio, que eu sentia que tinham defasagem e,
rapidamente, se matricularam numa faculdade e foram dar aula, aprendiam de manha
¢ iam dar aula a noite e por um tempo eu fiquei muito abismada com isso, eu ndo
entendia como funcionava.

Eu olhava para essas pessoas que estavam indo para educacdo pelo trabalho, pelo
dinheiro, mercado de trabalho.

[...]e quando eu cheguei na educacdo o privilégio de voltar para a escola onde eu
estudei e tive contato com professores, meus antigos professores, que passaram a ser
meus colegas de trabalho.

[...]tinha professores novos que chegavam completamente despreparados, com total
despreparo, naquele momento estavam ali s6 por mercado de trabalho.

[...]e tinha meus antigos professores como colegas, cansados do sistema, que ndo tinha
a gana de se aperfeigoar, estavam la esperando a aposentaria chegar, tanto faz.

[...]Jeu fazia parte de uma das turmas que chegaram e que cheios de gas, de energia
que além de estar cheio de gas tinha a consciéncia da responsabilidade, e queria se
aperfeicoar.

[...Jum grupo engajado que dependendo do projeto politico pedagdgico da escola, da
comunidade em que a escola esta inserida, das necessidades dessa comunidade que a
gente identifica, os trabalhos que vocé precisa desenvolver, parte do grupo esta
engajado, pensa no projeto, veste a camisa, quer inserir essa comunidade, acham que
tém que fazer algo diferente, e uma meia dizia de amigos que ndo querem, que nao
olham com esse olhar, ndo tém essa perspectiva, para alguns ¢ esperar a aposentadoria.

A quantidade de alunos ¢é dificil para o professor fazer esse trabalho, olhando,
entendendo; questdo alfabetizar precisa gostar, requer um perfil, precisa estar aberto
para compreender que cada aluno tem um processo, o seu momento, a sua idade, a sua
fase de avangar.

A quarta docente entrevistada, de 44 anos de idade, que adentrou a docéncia em 1997,
apontou que ela idealiza sua atividade como vocacao para a aprendizagem do estudante. No

decorrer de sua carreira demonstra ter feito um esfor¢o pessoal para cumprir esse ideal, todo o

43 A expressdo “ eu pego” tem sentido de receber um docente na escola que é parte da diregdo.
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seu escopo profissional é vocacionado para o campo da pratica e das experiéncias que teve com

diferentes niveis e modalidades:

Eu trabalhei como professora fundamental I, na prefeitura, eu peguei educacgao infantil
, em creche com bebés. e ja trabalhei com o publico jovens e adultos, trabalhei no
sistema estadual e em dois municipais.

Eu sempre gostei [da docéncia], desde a minha infancia.

[...] O meu desejo sempre foi ter um bom trabalho dentro da escola , na pratica
mesmo, quando iniciei como estagiaria era uma ajuda para os professores, se
aparecesse um aluno com maior dificuldade, com algum tipo de deficiéncia, acabava
nas maos das estagidrias, tinhamos que segurar essas criangas. Para mim foi uma
experiéncia boa porque eu nunca tive problema em trabalhar com criangas com
deficiéncia, so tinha receio, ndo conseguia lidar com algumas situacdes.

Quando eu iniciei como professora, iniciei numa escola estadual, uma escola bem
rigida, e assim, pra mim as coisas mudaram muito daquela década [1990] para essa
[em curso} em muitos sentidos, porque eu também estudei nessa escola ¢ observava
que era tradicional demais, entdo comecei a alfabetizar na década de 90 de uma forma
antiga, como eu fui alfabetizada, ainda no sistema silabico.

A opcao de licenciatura que teria feito, caso se tivesse oportunizado, seria em Letras, no
entanto, esse seu interesse foi redimido no foco em alfabetizacdo, e a formagao continuada é
mais valorizada que a inicial no Ensino Superior. Valorizou o curso de magistério na sua
trajetéria € menos a licenciatura em pedagogia, realizada no ambito da Pedagogia Cidada,
observada, nos testemunhos dessa docente, como resposta as exigéncias da LDBEN (BRASIL,
1996), oferecido pelo Estado na década de 2000, na qual considera nao ter adquirido nenhum
instrumental para ser uma professora alfabetizadora.

No contexto que expde, marcou os programas de formacdo continua como
oportunidades de replicar boas praticas; ponderando que essa conquista se da por esforgo
pessoal, mas, simultaneamente pela oferta de cursos significativos que fortalegam os docentes

para enfrentar novas tendéncias:

[...]Jeu acho muito importante que a pessoa va atras, faga cursos, porque dependendo
da idade da crianca que a gente pega ¢ outra realidade, ¢ mais complicado, por
exemplo alfabetizar uma crianca. Eu comecei a alfabetizar na década de 1990, eu
usava uma forma antiga, como eu fui alfabetizada, mas ainda no sistema silabico.

Eu gosto muito de formagao continua. Eu ja fiz PNAIC*, na 4rea de lingua portuguesa
e, como estava todo mundo comentando da matematica eu fiz também, e na internet

440 Pacto Nacional pela Alfabetizagfo na Idade Certa, ofertados pelo MEC, é um programa destinado a apoiar
professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo a planejarem as aulas e a usarem materiais e referéncias
curriculares e pedagogicas, mediante adesdo dos entes federados. In https://www.fnde.gov.br



152

também, sempre que tem um curso, alguém comenta, sempre estou procurando estar
fazendo cursos para aprimorando essa area da alfabetizagao.

[...]Jeu levava a minha pratica para dentro do curso, desenvolvia varias atividades e
sempre tinha retorno, o que dava certo e o que dava errado, com profissionais da
mesma area, foram dois anos de curso.

[...]nossas aulas eram somente aos sdbados, durante o dia todo, né? Tinha uma troca
muito grande, um material especifico que a gente recebia.

Toda atividade que era proposta na sala, pela professora, a gente levava para as
criangas e tinha a semana toda para desenvolver, no sabado tinha o retorno: O que
vocé aplicou que deu certo? O que ndo deu certo? Isso era compartilhado com todos
os professores e essas experiéncias sempre eram colocadas para os que ndo tinham
conseguido, que tentasse diante daquelas experiéncias.

PNAIC foi um dos melhores cursos, tirando o [....] realmente uma base muito grande
para trabalhar as hipéteses da escrita, era uma coisa que quando eu me formei [na
década de 1990] ndo se falava nisso.

Década de 1990 teve aquela mudanca de Emilia Ferreiro, entdo a gente comegou a
trabalhar como a crianga avanga na hipodtese de leitura e escrita, entdo, para mim, o
PNAIC e 0 PROLETAMENTO® foram cursos muito bons para mim.

[...]veio as hipdteses da escrita, senti que muitas professoras ndo acompanharam,
entdo ela deixava de fazer um curso, deixava de se aperfeicoar ¢ ai elas ficaram 1a e
utiliza isso ainda hoje na sala de aula, e ela acha normal. Eu acho isso tdo retrégrado,
como a pessoa estd 14 vivendo no passado, tantas mudangas, tantas coisas que
aconteceram.

Muitas professoras tém medo [de avancar na alfabetizacdo proposta por esses
programas formativos]: Olha eu ndo vou por esse caminho porque eu vou ficar
perdida.

Quanto a formagdo inicial, a docente observou que a Licenciatura em Pedagogia, na
década em curso, vem se deteriorando, se mostra incapaz de formar, exemplifica que, na
relagdes com estagidrias percebe suas dificuldades e um certo espanto com praticas que a
docente tem na sala de aula, demonstrando uma incipiente compreensdo didatica. Quanto a
formagdo continua acabou por corroborar com a ideia de seu foco principal é formagdo para a
atividade docente , aquela que prepara os docentes para mudangas, por meio da aplicagao de
boas praticas a contextos diferentes na intencdo de obter os mesmos resultados, se inclinando a
divinizar instrumentos pedagogicos imediatos que, por vezes, se imiscuem com conceitos
tedricos e outras nao.

A politica de ampliagdo, segundo ela, foi se afirmando como como melhoria de vida

para a populacdo, alternativa profissional, espelhando o seu proprio percurso como advinda da

% O Programa PRO-LETRAMENTO - Mobilizagio pela Qualidade da Educagdo de 2005, foi instituido em
colaboragdo com essa rede e no ambito do Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo de
Professores (2003). Implementado a partir de 2006. In https://www.fnde.gov.br
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classe popular que se tornou uma professora com elevacdo social e que tenta devolver essa
oportunidade pelo compromisso moral de ensinar o estudante como direito social. Destacou a

ampliacdo como vantagem para as criangas estarem dentro da escola, uma necessidade natural:

Tem que abrir mesmo esse leque e trazer as pessoas para dentro da escola, conseguir
estudar, conseguir se formar, ter uma coisa melhor para a vida dele, educar a parte da
escolaridade, porque muitos pais precisam.

Encarou a ampliacao, inclusive para estudantes com deficiéncia como possibilidade de
crescimento para a docéncia, pontuou que para trabalhar com esses estudantes ¢ necessario
apoiar o docente para, de fato, integra-los. A progressao continuada ¢ citada pela docente como
formato avaliativo de continuidade, mas que, como nem sempre coloca o foco avaliativo no
estudante, pode gerar situagdes que o prejudiquem no acompanhamento da turma.

Declarou, focar o seu trabalho nos resultados, ndo com significado objetivo em testes
ou outras padronizacdes, mas de realizagdo efetiva do processo escolar pelo estudante, sendo
que o seu trabalho resulta frequentemente e gera contentamento com a profissdo. Disse que
estabelece uma relagdo de compreensao das familias e suas atitudes frente a escola e pela visao
dos pais de que escola tem que assumir o educar como um todo e ndo o ensinar que antes lhe
cabia.

Embora a docente tenha identificado intensificacao no trabalho, dada a entrada de novos
publicos que a escola incorporou, a visdo social das familias que empurram para a escola o
educar como um todo e o inconformismo com o insucesso de alguns, seu discurso transpareceu

uma percepcao da docéncia como atividade sobrecarregada e frustrante:

Pelo que eu converso com outros professores com os quais trabalho eu acabo vendo
assim, ¢ um trabalho muito cansativo, muitas vezes vocé chega dentro da escola para
fazer um trabalho com a crianga, ai vocé se depara com uma situa¢do que vocé tem
que educar aquela crianca antes de comegar a sua aula, isso acaba gerando um
desgaste mais emocional, mais psicologico, talvez, porque ele tem aquela coisa: vou
dar aquela aula e chega 14 e o cotidiano da crianga que ela traz para a escola, ai ela
tem que mudar tudo aquilo, é uma coisa que fica distante, as vezes, acaba sendo uma
frustrag@o em alguns momentos.

[...]Jtudo em cima do professor hoje, entdo [os pais dizem] vocé vai educar meu filho
em todos os sentidos”.

A entrevistada cinco, atua como docente desde 2003, tendo atuado algum tempo na
rede particular a, assumiu na rede publica como Auxiliar de Desenvolvimento Infantil - ADI,

funcdo transformada em Professor de Educacdo Infantil que, no municipio onde trabalha ¢
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realizada junto a creche; também atuou na rede estadual de Sao Paulo nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Fez o curso do magistério na rede particular de ensino, licenciou-se em
pedagogia e vem fazendo varias poOs lato-sensu (psicopedagogia, artes, arte-terapia,
alfabetizagdo e letramento).

Hoje tem 34 anos e foi a dificuldade em se alfabetizar que impulsionou sua escolha
profissional. Como sua escolha profissional foi por auto superacao, o seu discurso se apresenta
balizado por uma sua agdo docente diferenciada, que, entretanto, ndo localizou, ao longo das

décadas, em muitos pares:

A escolha pela docéncia foi uma paixao desde pequena, desde menina.

Como eu tive uma dificuldade muito grande na minha primeira série, no primeiro ano,
antigamente, dentro disso eu quis fazer diferente do que a minha professora fez, entdo
estudei educagdo para realmente fazer a diferenga.

Demonstra idealizar um docente produtivo e capaz de ensinar e que se responsabiliza
pelos resultados dos estudantes, incluindo o campo da ética, apontando a avaliagdo externa

como um bom instrumento para controlar seu trabalho e responsabiliza-lo:

[...]mesmo acumulando [cargos], porque se o professor acumula ele tem que agir bem
nos dois cargos que ele exerce.

[...]é igual o professor ensinar a ndo jogar lixo na rua e a primeira coisa que ele faz
quando sai de carro ¢ jogar, diz uma coisa e faz outra, as atitudes dos docentes ainda
ndo abrangem a todos

Avaliagdo externa eu acredito que sim que deve continuar, ¢ bom que o professor seja
testado , ndo, ndo ¢é essa a palavra correta, que tenha ciéncia do que realmente fez,
aquilo que ele realmente fez, o aluno estara depositando, escrevendo na avaliag@o, e
ele também estara sendo, querendo ou ndo, como que observado, foi bem ou foi mal.

Tratou a progressdo continuada*® como uma avaliagdio com pouca exigéncia para os

estudantes, além disso, sem o acompanhamento necessario:

Se eu pudesse fazer essa ampliagdo de outra maneira usaria a organizacgdo do sistema
como era antes, cada aluno buscar pela propria nota e a progressao continuada, a meu
ver eu tiraria, eu realmente deixaria que o aluno fizesse jus, merecesse passar de ano,
nao que fosse uma coisa: ele ndo tem nenhum aproveitamento em sala de aula, mas
por uma progressao continuada tem que ir.

46 Em todo o trecho do seu discurso sobre a progressdo continuada, manifesta discordincia dom essa politica
educacional que diminui as exigéncias escolares.
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[...]porque vocé ndo tem efetivamente, digamos, um olhar para o aluno, como na
minha época, vocé, simplesmente, passa ele, muito, vai ver se acho a palavra correta,
vocé€ ndo tem um acompanhamento de verdade com ele.

[...JLDBEN tem muitas coisas cabiveis, mas, a maneira como foi elaborada deixa
brechas para entender como promocao continuada.

A docente revelou algum incomodo com o excesso de tempo para a meta da

alfabetizacdo, mostra-se chocada com o fato de estudantes no quinto ano ainda ndo estarem

alfabetizados:

[...]vai aprender sim no tempo dele [0 aluno], até quando? Ainda ndo chegou o tempo
dele, no terceiro, no quarto ano. Acredito que ¢ um pouco desumano, deveria ser
pensado e repensado como trabalhar com essas criangas [que ndo aprendem no tempo
médio] para sair no primeiro, segundo ano no méximo j4 alfabetizado e letrado. E um
pouco desumano com essas criangas, todas elas, mas, principalmente com as que tém
dificuldade, eu tive dificuldade, sofri isso de ndo saber, ndo entender, sendo que era
s0 ter sentado, com um pouco de paciéncia ter falado: “¢ assim!” Sabe? Mas ndo.

Essa entrevistada expressou dois lados antagénicos que vé na politica de ampliagdo e

despontou o sentido dos novos publicos como mudanca pessoal, além de destacar a necessidade

de mudangas na formag¢ao continua da forma que se realiza no momento:

Vejo [a ampliagdo da Educacdo Basica] pelos dois lados, o lado bom ¢ o lado ruim,
né? Porque teve muitas melhorias dentro da educacdo, mas eu também vejo que
vieram muitos regressos com isso, até mesmo a progressdo continuada.

[...]a escola ndo se importava tanto com os alunos mais desprovidos, lado positivo,
por aqui, mais humano, visdo ampla de como ajudar a comunidade, as escolas que eu
passei as escolas sdo assim, acolhem mais comparada ao tempo que eu estudei.

O publico diferenciado pela ampliagdo da Educagdo me melhorou como pessoa eu
escolhi educagdo por amor, porque eu queria fazer diferente do que fizeram comigo
no meu primeiro ano, entdo eu vejo que foi uma parte boa.

Tem o lado bom, que € o lado de que os professores tiveram que realmente fazer uma
reciclagem, tiveram que estudar, estudar, melhorar o ensino, porém eu ainda acho que
deveria ter algumas mudangas dentro desse modelo de ensino.

S6 ndo foi bem uma parte trabalhada[na ampliag¢do], o governo joga o aluno dentro
da sala de aula, dentro da escola e vem pedir ainda que a educagio seja de qualidade,
¢ desumano com o professor, por mais que nos, docentes, tenhamos consciéncia de
que temos que fazer o melhor, o possivel e o impossivel, mas muitas vezes nem o
impossivel € suficiente. Ha falta de atencéo com o professor, volto a dizer, a sala de
aula superlotada, de um olhar diferenciado

[...]talvez o que falte também sejam formagdes realmente eficazes, ndo aquelas
paralelas, alguma coisa que fosse te ajudar, que nem, as séries iniciais, tem muitos
professores que tem medo, ndo conseguem, talvez, trabalhar direito, talvez, se tivesse
uma coisa que efetivamente, voltado para isso, pudesse ajudar a ver melhor como
conseguir chegar ao objetivo com os alunos.
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Discutiu o curriculo, o preenchimento de protocolos, insistindo na questdo do nimero

de estudantes nas turmas como elementos que pressionam o docente:

[...]se ele (o docente) tivesse menos papelada (registro avaliativo com muitos
itens).[...]Jpoderia ser feito diferente[...] um planejamento anual e a coordenagao passa,
retira na segunda-feira, ela tem o caderno viajante (registros do contetdo trabalhado
feito por alunos), entdo elas fazem e conseguem acompanhar se o que planejou ¢
aquilo que vocé exerce.

[...]no final do semestre vocé tem sim um relatério individual de cada aluno, o que
vocé acha necessario, pelas dificuldades etc. e um geral, isso que eu acho interessante
porque vocé consegue ter um olhar sobre a crianga especifica ou até mesmo para
relatar como foi o semestre dentro da sala de aula, como um todo.

[...], mas vocé tem que seguir aquilo, eu vejo isso no Fundamental [¢] um curriculo
que ndo pode sair tanto daquele curriculo.

Demonstrou que sente o peso do coletivo, falsidade nas relagdes, falta de ética e atitudes
de docentes que ainda ndo valorizam a todos e acabam por limitar a a¢ao individual, mesmo

que a favor do estudante:

Democratizacdo da escola, ainda hd muito o que mudar, sou contra a ideia de que
cinquenta mais um ¢é quem decide, se for uma ideia boa para o educando,
principalmente, acho tudo bem.

Creia ou ndo (o cinquenta por cento mais um), divide o grupo, eu ndo vejo diferenca
entre Infantil ¢ Fundamental, a crianga sé vai evoluindo, mas ainda ha essa distingao
dentro de uma escola e isso € péssimo, né?

[ha também] ainda ha desqualificagdo pelos pares docente entre Infantil e
Fundamental.

Na sexta entrevista, com uma docente que no momento atua na direcdo de escola
municipal, mas que tem um percurso significativo nas redes particulares, estadual de Sao Paulo
e duas municipais, nos seus 64 anos de vida e mais de quarenta na educagdo publica.

Advinda da classe popular, acabou por fazer Licenciatura em Biologia e ndo medicina,
sua escolha inicial impossivel de viabilizar, na época diante de sua condi¢do social, observa que
os referenciais dessa classe estdo distantes da formagdo anterior que a escola exigia e, sem
afirmar, insinua que os muitos docentes também ndo carregam essa bagagem. Essa op¢ao pela
docéncia se deu num processo de racionalizagdo do percurso escolar possivel, mesmo
respingando alguma frustracdo foi uma aproximac¢do no mesmo campo de interesse, entre a

medicina e a biologia:
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Escolha, muito nova, eu gostaria de fazer medicina, comecei um cursinho para
medicina, mas ndo tinha as bolsas e os PRO-UNI da vida, entdo para fazer medicina
era ensino integral e tinha que ter um subsidio grande da familia, né? Isso ndo era
possivel na época, porque comecei a trabalhar muito cedo, depois fui pré campo de
Biologia, que era mais ou menos afim que eu tinha escolhido ciéncias e biologia como
facil de trabalhar, por conta das experiéncias, da satude, pela proximidade que a gente
tem com as criangas, porque consegue passar conteudos que sdo relevantes para a sua
vida, preven¢do de acidentes, com relacdo a saude; os adolescentes a gente trabalha
sexualidade, a divisdo, as doengas, na década de 1980 a AIDS estava forte e as
criancas. Entdo foi a vida, a saude que me levou para esse campo, como seria na
medicina.

[...]para classe popular que vem desprovida de conhecimento, a familia ndo tem livros,
ndo ¢ letrada, isso vai causando, falta de apoio dos familiares.

A docente manifestou ter a percep¢do de que ha uma perda de da afetividade nas
relacdes com os estudantes, cujo vinculo nos anos de 1980 se formavam subjacentes ao ato de
ensinar € contava, numa escola mais seletiva, com a proximidade de interesses e vivéncias
pessoais e interpessoais com o conhecimento e o pensamento entre docentes e estudantes.

Relatou que, por outo lado, havia um distanciamento necessario, que também se perdeu,
que era mantido pela autoridade docente fundada na detengdo dos contetidos que representavam
o cerne do funcionamento escolar. Essa autoridade, na sua opinido foi enfraquecida pela
democratizagdo da escola na sua ampliagdo que descartaram a antiga autoridade, sem a
substituir e, a partir da década de 1990, a escola se tornou um espago demasiado plural, sem
autoridade central, sem clareza das responsabilidades de cada um dos agentes educativos, como
observou Esteve, ja em 1991, como tendéncia de [...] desresponsabilizagdo da familia pela
educagdo que tornou possivel "depositar" os filhos na escola, adquirindo os professores as
responsabilidades que tradicionalmente estavam atribuidas aos pais (p.104).

Para demonstrar essa autoridade pedagdgica do saber, a entrevistada contou um trabalho

realizado quando estava na sala de aula:

[...]eu fiz trabalhos interessantes, minha area que aproximava do aluno, porque o aluno
ele vem com uma problematica que € real: a menina sente c6lica num momento
menstrual e eu posso explicar para ela. a proximidade que eu percebia talvez seja da
minha disciplina, eu nunca tinha pensado nisso, eu tinha até uma caixinha de
perguntas indiscretas, punham 14 e no final da aula eu respondia.

Apontou a formacao do sistema estadual com mais sélida, muitas vezes apertando a

colaboragdo com 0s municipios:

Coisas importantes que aconteceram nessas quatro décadas o projeto IPE, um projeto,
eu tenho mais experiéncia no Estado de Sdo Paulo, eu comecei a trabalhar nesse
sistema. depois veio um projeto. Isso se aprende com o Ciclo Bésico, entdo os
professores também faziam formagdo aos sidbados para poder fazer o projeto de
alfabetizacdo. eu acho que foi uma coisa muito importante que se ofereceu aos
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[...]gestores, um ciclo de palestras, de formacdo que acontecia em diversas cidades,
varias regides, inclusive, trocavam experiéncias entre as realidades das regides. essas
formagdes eram bem interessantes.

Mais recentemente, nessa década também teve formagdo de letramento para o
professor estadual, que acabou servindo para a rede municipal.

Afiangou a politica de ampliagdo como positiva, porque coloca a todos na escola com a
obrigatoriedade trazida pela LDBEN (BRASIL, 1996), mas observa que o colagem de
programas assistencialistas fez com que a escolaridade abandonasse a sua tarefa principal que

¢ ensinar, reduzindo o tempo pedagogico nas escolas, substituido por refeigdes, satde etc.:

o tempo para alfabetizag@o é cada vez menor:

[...]Jo positivo ¢ todas as criangas estarem na escola. a LDBEN também trouxe esse
beneficio dessa obrigatoriedade, e mais recentemente, a partir dos quatro anos, eu
acho muito bom, porque a partir dos quatro anos, a Socializacao, letramento a partir
dos quaro anos, desde que tenha escola para todas as criangas

O grande problema em relacdo a educacdo ¢ que a escola se tornou muito
assistencialista e deixando de lado sua principal tarefa que é ensinar, o tempo
pedagdgico nas escolas: [..]entrada, saida, duas refei¢cdes, aulas de inglés, arte e
educagio fisica, que sdo importantes, mas fora do horario, o tempo de alfabetizacio[
nos primeiros anos do Ensino Fundamental) é muito pequeno.

Defendeu o alastrar da garantia de outros direitos como escola inclusiva para estudantes

com deficiéncia, entretanto, questionou a forma que essa inclusao, especificamente no caso das

J4

deficiéncias e fronteiras de desenvolvimento, ¢ implantada sem preparar os docentes e sem se
amoldar situagdes reais de funcionamento escolar, como o numero de estudantes, as novas
demandas sociais, que vai gerando um falso acesso inclusivo e se tornando mais um fato que

estressa a escola e a coloca ainda mais a distancia dos resultados:

A gente precisa prestar mais aten¢ao porque a escola inclusiva, também um ganho da
sociedade, porque as criangas com deficiéncia nem sempre estavam na escola, porém
foi implantada de forma nio satisfatoria.

[...]nem os professores estdo preparados para receber as criangas, nem as criangas sao
atendidas da maneira como elas necessitam, e isso também interfere na aprendizagem
dos demais, porque vocé tem trinta e cinco criangas numa sala, duas ou trés criangas
de inclusao.

[...]mais dez por cento de criangas que também tém dificuldades de aprendizagem,
porque apesar de ndo ter um laudo com deficiéncia®’, ela tem uma dificuldade enorme
de retencdo, nds estamos recebendo hoje muitas criancas que tém uma deficiéncia
social, criangas de familias desestruturadas, pais usuarios de droga, de alcool.

47 Refere-se as criangas que apresentam dificuldade de aprendizagem nos primeiros anos de escolarizagdo, pré-
escola e Ensino Fundamental, embora ndo tenham deficiéncia identificada, apresentam dificuldade de retencdo de
conteudos escolares, sendo que a entrevistada levanta a possibilidade dessas dificuldades serem sociais € opina,
que esse numero significativo se soma a inclusdo de estudantes com deficiéncia, fatores de intensificagdo do
trabalho docente.
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[...]essas criangas, elas vém com uma autoestima, um elemento cultural que dificulta,
ainda mais, o trabalho das professoras que sdo, muitas vezes, despreparadas, abaladas

[...]com essa situagdo de impoténcia [dos docentes em sala de aula]:” porque eu quero
ensinar, mas nao consigo”

No seu discurso indicou que os processos de descentralizagdo geraram uma certa

desorganizagdo nos sistemas, mais numa competitividade do que colaboragao:

A partir da década de 1990, a partir dai tudo que ¢ para todo mundo néo ¢ de ninguém.
Quando a responsabilidade estd dividida ninguém assume mais a tarefa principal da

escola que era alfabetizar e ensinar criancas, desde 14 do grupo escolar, né?

Atuando nesta década da diregao escolar, forma corpo com os docentes em sala de aula,
decepcionados com os resultados, exigidos além do possivel e ndo conseguidos como previstos
pelos proprios docentes, especialmente no campo do aprender. Fez sobressair, nas suas
declaragdes, as politicas assistenciais como propulsoras da mudanca dos papéis da escola, que,

também trazem mais exigéncias a docéncia:

E ai foi mudando os papéis da escola, entdo a escola tem que educar, a escola tem que
ensinar, a escola tem que se preocupar com a saude, a escola tem que implementar os
projetos assistencialistas e tem que cobrar o resultado da escola, né?

Embora numa perspectiva de eficacia de comunicag@o entre os sistemas, que pode se
naturalizar necessidade da sociedade administrada, discute a falta de investimento de recursos
tecnologicos ja disponiveis como facilitador de questdes administrativas da escola, como a
documentacao da vida escolar dos estudante, que as vezes se torna empecilho para o acesso nos

processos de transferéncia e questiona como o uso da tecnologia ndo ¢ mobilizado para isso:

Eu acho que uma coisa que precisa resolver de vez é a nomenclatura [ ano, série, ciclo,
etapa que os estudantes cursam] de modo que todos sigam a mesma, essa autonomia
dos municipios precisa resolver, porque gera uma confusdo muito grande: Estagio,
pré-escola, série, ciclo, porque no estado de Sdo Paulo mesmo, o ciclo I no sistema
estadual é o quinto ano, ha municipios onde é do primeiro ao terceiro Ciclo II do
estado ¢ do sexto ao nono ano, para municipio onde trabalho € quarto e quinto. Entdo
as nomenclaturas devem se organizar, eu acho que também do ponto de vista da
documentacdo temos que ter histdrico.

[...]Jporque esse negdcio de levar historico, buscar historico, tem pai que ndo pode, é
muito simples, com o sistema informatizado vocé consegue fazer. no estado de Sdo
Paulo ja se faz em parte, mas podia fazer no Brasil interior. precisa também definir a
questdo da avaliagdo, ndo sou a favor de nota, mas ndo sou a favor de cada municipio
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ter um tipo de avaliacdo diferenciada, porque quando a crianga muda, € a nossa crianga
muda muito, recebemos o tempo inteiro criangas mudando ndo ha o entendimento
entre uma rede outra sobre o que significa o processo avaliativo, isso dificulta a
questdo documental, relatério da aprendizagem, o que ¢ um histdrico, uma ficha
avaliativa, o que que é isso? E um relatorio do desenvolvimento da aprendizagem da
crianga, para que possa retornar a partir de onde parou, de um municipio para o outro,
de um estado para o outro. esse ¢ um problema que a gente enfrenta, na parte
administrativa das escolas.

A entrevistada apontou uma utopia por modelos que, em verdade vem sendo aplicados
de retengdo e retorno de quadro para a comunidade de origem, idealizagdo de um professor
preso na cultura local:

[...]Jleu estive em Cuba, num congresso de educagdo, em 1995, eu acho muito
interessante pensar, o pensamento dele, eu posso ir a Havana para me tornar médico,
mas eu volto para a minha cidade para cuidar daqueles que estdo proximos de mim,
eu sou professor e eu vou cuidar daquela comunidade que eu tenho afinidade, fago da

professora meu modelo, eu consigo me abrir com ela, contar os meus problemas
pessoais e eu aprendo pela identidade.

Identificou uma certa competitividade pela verdade didatica, sugeriu que haja uma
coordenacao federal facilita a colaboracdo, a difusdo de boas praticas como possibilidade de
transferir conhecimento, o que percebe retido numa redoma de ser melhor, uma soberba, uma
deten¢ao indevida do conhecimento e do pensamento:

Ha soberba entre quem sabe e quem ndo sabe, quem pode ensinar e quem pode
aprender, o que deu certo em determinado lugar e em outro. Isso ¢ culpa do Ministério

da educagdo, porque ele tinha que propiciar a todos o que ¢ de todos [os entes
federados], o que deu certo [possibilitar a troca de modos de efetivagdo de cada ente].

[...]1as vezes vocé v&€ municipio pequenininho, com poucos professores e poucas
criangas, mas que tem uma aprendizagem melhor do que municipios que tem muito
dinheiro, por qué? talvez pela proximidade do relacionamento professor e aluno.

A entrevista sete foi concedida por uma docente que, no momento, atua em sala de aula
na Educacgdo Infantil. Aos 70 anos, tendo iniciado como recreacionista em projeto de apoio
educacional pra criancas em idade pré-escolar como responsavel por cuidados gerais e, em
simultdneo como professora eventual na rede estadual de Sdo Paulo. Tem uma larga vivéncia
em varias fungoes e sistemas educacionais. Ja no final da carreira ainda idealiza uma docéncia

com foco na aprendizagem:

Eu fui professora de educacdo infantil, quando eu entrei como recreacionista
educacional, ndo era professora, depois transformou o cargo, era escola, as criangas
ficavam periodo integral, tinha que dar banho, entrei em 68, enquanto eu estava nessa
creche e também estava na rede do estado paulista, numa escola conhecida, " Caetano
de Campos", e cheguei 14, ndo tinha emprego, a diretora me deixou eventual, fiquei
dez anos 14. Comecei na Educagao Infantil.
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Muitos professores negligenciam, ndo compreendem a Educacao Infantil.

Nessa entrevista produziu um discurso no qual demonstra perceber a sua formagao no
Curso Normal como precédria e valoriza a formagdo continua, falou com orgulho de ter
permanecido atenta as mudancas, encarando-as quase como obrigagdo, e registra na memoria
varios cursos que foi fazendo. Segundo a entrevistada, a pedagogia ndo prepara para dar aula,
da nogdes, ajuda, mas ¢ a sala de aula que ¢ determinante. Entdo docentes que ingressam so
com Pedagogia ndo vem preparadas, porque, afinal, ¢ na pratica que a aprendizagem
profissional se d4, bem como na abertura para novas praticas, mesmo quando o docente tem

medo dessa inovagao:

As novas geracdes que s6 fazem a Pedagogia ndo sei, algumas ndo vem preparadas,
tem gente que faz a distancia, ndo é genérico, mas acho que essas faculdades nio estéo
preparando. A gente aprende mesmo na pratica, viu? Isso em todas as profissdes. E
claro que ter base d4a uma ajuda, mas ¢ na pratica do dia a dia e se vocé estiver aberta
a mudanga, o que ¢ mais dificil, porque nos professores somos arredios a mudanca.
Porque a mudanga da medo. Vocé esta segura de uma maneira e vem outra:

Localizou como problematica-chave da escola em ampliagao como o nimero de alunos,
analisando que as turmas crescem para cobrir a demanda, porque nao ha nimero suficiente de
escolas. Esse fator tornou, na sua opinido, o trabalho docente desgastante, aprofundou o
desgaste na década em curso, diante de pouca possibilidade de solu¢do. Destacou, igualmente,
o tempo para planejar como elemento de baixa de qualidade, a falta de materiais e a pouca

participagdo familiar:

[...]maior ponto € o nimero de alunos na sala de aula, ndo ¢ possivel na pré-escola
para trabalhar com tantos, eles sdo muito pequenos, precisam de muita atengdo, e no
primeiro ano também, ndo muda.

[...]Jeu acho que se fossem menos facilitava, antigamente era menos e dava certo, vinte,
vinte e cinco. Eram menos, ndo eram trinta nunca. Hoje tem mais para cobrir a
demanda, ndo tem escola suficiente.

O nimero excessivo de alunos, tudo isso, isso € dificil [...] Muito aluno na sala, as
condigdes de trabalho, o pior de tudo é muito aluno, falta material tudo isso, né?

A familia completamente desligada da escola, a maioria, entdo isso atrapalha demais
O registro ¢ o maior problema do professor, a gente tem uma dificuldade enorme de
registrar, em ndo falo s6 por mim, vejo que ¢ mais ou menos geral, muitas vezes a

gente ndo registra direito o que a gente faz, nao retine as pecas

Eu tenho dificuldade de registrar, considero que todo mundo tem. Eu ndo lembro,
antigamente, ndo sei se ¢ porque agora eu estou mais velha, agora ha muito para
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registrar, por exemplo uma ficha sintese de avaliacdo, tem que fazer com cuidado,
com cautela.

[...]pressdo do tempo, na sala de aula ndo da para fazer o Diario de Classe, a hora-
atividade desafogou muito pouco, s6 dois dias inteiros de planejamento no comeco do
ano, ajudou, eu acho importante porque a gente troca, mas sempre os problemas tiram
um pouco o pedagdgico, problemas administrativos ou a parte administrativa que nao
deveria ser parte desses planejamentos na hora-atividade, mas ela é necessaria
também, questdo de hordrios, de varias coisas, entdo o administrativo toma muito
tempo do diretor, do coordenador com normas.

No decorrer da entrevista situou as politicas assistenciais agregadas no processo de
ampliacdo da Educagdo Basica como ambiguas, porque causam um impacto negativo no
cotidiano escolar, e significam uma intensificacdo do trabalho docente, na medida em que sdo
os docentes em sala de aula que acabam por investir um tempo de ensinar para cumprir essas
politicas, e, simultaneamente, representam solu¢ao imediata para o que afeta o rendimento do
estudante. A entrevistada apontou que escola foi seguindo uma nova programagao de tempos

ao assumir novas funcoes:

[...] hoje eu acho que s@o imprescindiveis, devem continuar, porque se aluno precisa
dos 6culos e ndo tem os dculos ¢ a escola através dos exames, consegue esses oculos.

Tem um impacto na escola, porque, as vezes a gente faz outras fun¢des que néo a do
educador, entrega leite, uniforme, isso nio ¢ da nossa al¢cada, né? Mas, fazer o que, eu
acho necessario, acho positivo, s6 que, isso tinha que ser mais organizado para ndo
precisar tanto da sala de aula.

Elogiou as iniciativas estatais de formacdo docente, destacando que nem todos os
eventos propostos vao ao encontro das expectativas da docéncia na década em curso, que,
muitas vezes o conhecimento anterior do docente ndo € respeitado, contradizendo o proprio
valor da formac¢do continua, como se os docentes ja estivessem formados a as afirmagdes

anteriores sobre a decadéncia dos cursos iniciais:

[...]investir no ensino mesmo, mais palestras, mas palestras significativas, ndo chegar
14 e ser cansativo, ndo ¢ bem assim, afinal os docentes tém um bom nivel, quase todos
tem pos-graduagdo, ndo € como antigamente.

Expressou, em seu discurso, como paradoxal que, mesmo com as mudancgas
metodologicas na escola para todos, especialmente a partir da década de 1990, ha menos
sucesso no aprender, apontando que muitas vezes, essa dificuldade se amplia na transi¢ao entre
Educagao infantil e Ensino, se espanta com o estudante ao quinto ndo saber ler e atribui essa

dificuldade as condicoes de trabalho do docente:
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Eu ja vou me aposentar, mas ndo compreendo isso do quinto ano. Tanta coisa que a
pessoa se desgasta, que a administracdo da de curso, mas se eu tivesse me aposentado
quando devia, dez anos atras eu ndo me aposentava mais feliz, assim, mais realizada,
hoje o trabalho estd muito desgastante, eu gosto do que eu fago, mas eu vejo a
educagdo evoluir. [...]Jpor isso ndo me aposentei até agora: a crianga no quinto ano nao
saiba ler, eu, eu ndo entendo.

[...]se eles [os estudantes] vao tdo bem na Educacdo Infantil, porque chega no primeiro
grau (Ensino Fundamental) eles empacam. No primeiro grau o que eu acho, se da
pouco conteudo, estd melhorando agora, trabalhar com as brincadeiras, mas para que
a crianga absorva, ndo ¢ ficar decorando

No que tange ao brincar, reproduziu o discurso estatal oficial, replica o brincar numa
relacdo direta com o aprender, mas sem localizar essas possibilidades reais, numa crenga
mitologica na infancia e sem relevar o quanto esse brincar institucionalizado se transforma em
ensino e simplifica o potencial do brinquedo como expressao autonoma , como se fosse em
qualquer circunstancia escolar o brincar se transformasse em conhecimento ¢ da memoria
infantil, fundamental para aprofundar o pensamento.

[...]na educagdo infantil era recreacdo, hoje ndo, aprendem brincando, essa ¢ a minha
questdo, sobretudo na Educacdo Infantil e, até hoje, os professores ndo entendem.

A entrevistada deixou uma valorizacao contraditéria entre conteudo e a brincadeira. Na
discussdo curricular, enaltece a BNCC **pelo langamento de um contetido definido por ano de
escolaridade, diferente do curriculo do municipio que ¢ um instrumento para planejar, mas ¢é
muito geral:

[...]Japesar do curriculo do municipio onde trabalho ser maravilhoso, s6 que nos ndo

separavamos por ano, ¢ muito geral, ficamos sem saber o que ¢ do primeiro, do
segundo, do terceiro...esta tudo sim, mas com a BNCC vai separar.

Discutiu a inclusdao como entrave dentro da situacdo atual de muitos estudantes, exige
mais pessoal, o pessoal recebido, estagiarias nem sempre estao preparadas, ajudam na disciplina
com meninos mais [...], aumenta o esfor¢o dos outros estudantes e o docente se encontra
sozinho, sem assisténcia ou subsidio especifico. Comentou que até os anos de 1980, a educagao
especial isolava os alunos em escolas proprias, impedindo sua socializagdo com pessoas sem
deficiéncia. Demonstra falta de clareza de um modelo ideal para lidar com essa modalidade e

acaba por propor uma forma que ja existe, o AEE:

8 Base Nacional Curricular para Infantil e Fundamental publicada em 2017.
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Em relacdo a escola especial onde as criancas com dificuldades estavam, até o final
da década de 1980, comego de 90, eu tenho duvidas se foi melhor, porque, na escola
especial, eles tinham um trabalho especialmente dirigido para eles, com atividades,
[...]vamos dizer, feito para cada um. Tinham psicologos, varias coisas, SO que como
eu falei: Tem que socializar essa crianga entdo ¢ melhor vir para a escola publica,
porque mesmo que ele ndo aprender nada, ndo aprendeu o “A”, mas vai se socializar
e isso ajuda para a vida, né? Eu ndo sou por deixar crianga separada. Poderia ter um
momento que eles fossem para um lugar, outro momento que viesse para a escola e
que a escola tivesse subsidio, alguém para ajudar, a escola estd abandonada, todo
mundo sabe.

Contou uma experiéncia dificil com a inclusdo na qual tinha apercep¢ao que nao fazia

a aluna avangar, numa decepcao profunda:

[...]teve um ano que eu ia me aposentar, sair, por causa de uma aluna de inclusdo, mas
pensei que ndo posso sair amargurada, triste, eu tenho que sair quando tiver bem,
porque para levar uma boa recordagdo. Hoje eu estou bem, passou tudo, mas tive
muita dificuldade com a inclus@o dessa aluna, ela era muito forte, corria, se jogava
lixo, um dia ela fugiu da escola. Eu chorava tanto! A coordenadora me levou para
falar com a psicéloga que atendia a aluna, ela me falou o que ela aprendia 14, que s
ficava debaixo da mesa, ai eu vi que, alguma forma contribui, porque ela saiu lendo
e conversei com a menina do AEE que disse mesmo que tinha sido eu.

A oitava e Ultima entrevista teve por sujeito um docente que ingressou em 2007. Com
37 anos atua em sala de aula numa escola municipal da regido metropolitana de Sdo Paulo,
sendo que a maior parte da sua trajetoria foi com a educagao infantil, primeiros e segundos anos
do Ensino Fundamental.

Esse entrevistado, disse ndo perceber a docéncia como escolha, estabelece uma relacao
de emprego e vé sua fragil formacdo inicial como conquista de um titulo, uma relagdo que
também mantém com os cursos de pos-graduacdo latu-sensu, que acrescentam algo meio
difuso, ndo exigem muito e titulam:

Na verdade, eu pensei na €poca, achei que formacdo de professores bom para

aumentar os meus conhecimentos, mas eu ndo queria a carreira, queria fazer concurso
publico, qualquer que tivesse que ter Ensino Superior.

Cheguei a prestar [um concurso], fiz uma fez para Policia Civil, ndo cheguei a ser
chamado, depois na fiscalizacdo, onde eu tinha meu pai.

O curso de Pedagogia, para falar a verdade, ndo serviu muito, a parte teorica foi assim
meio, ndo tinha importancia, s o certificado e a habilitacdo em si, mas eu acho que
se tive algum aprendizado foi na pratica, no dia a dia, fui melhorando, vendo, tal com
as criangas mesmo.

[a pedagogia] pode ter ajudado nalguma coisa, mas ndo preparou, mas acho que a
pratica em si foi o que mais e de uns tempos para ca eu estou fazendo uma pos, as
vezes, agora aqui.

A formagao de professores como que eu falei da minha, ndo deu aquele aparato para
chegar ai desenvolver bem o trabalho o dia a dia.
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Desde o ano passado ou retrasado eu comecei a fazer pds e tal, se atualizando no caso,
de Neuropsicopedagogia, Psicologia, uma de Artes. Mas so sdo aos sabados, uma
coisa para ter mais conversa, tem que acompanhar mesmo pelo material que eles
passam.

Ta me auxiliando, porque ta tudo coligado com o que a gente trabalha todo dia, de
comportamento, de aprendizado, tudo, eles abrangem um tema, ai vocé acaba se
aprofundando um pouquinho mais, vocé passa a entender algumas coisas, na parte de
quando a crianga ¢ portadora de uma sindrome e tal vocé fica com uma visdo mais
clinica, sabendo desenvolver paciéncia no caso, como trabalhar com aquela crianga.

Essa narrativa do docente mostrou a percepcao da formagdo continua idealizada como
atualizacdo que, mesmo isolada das condig¢des concretas da escola, traz novos modelos
fundamentados no exercicio pratico, inclusive voltado para novos publicos, parece ter por
subtexto a busca da compensacdo da formacdo inicial fragilizada, sem muito esfor¢o e
fundamentada em produtos pedagdgicos que sdo substituem o sentido formativo por “[...Jum
estado informativo pontual, desconectado, intercambidvel e efémero, e que se sabe que ficara
borrado no préoximo instante por outras informagdes” (ADORNO, 1996, p. 405), como se
apontou anteriormente neste estudo.

Associou a politica de ampliacdo educacional ao crescimento populacional geral,
indicando que a amplia¢@o, na sua opiniao, ndo foi suficiente. Conferiu ao excesso de estudantes
na sala de aula um significado de disciplinamento de comportamento do estudante e aos
materiais e servigos internos da escola uma interrup¢do eventual do que foi planejado, bem
como, relevou a ampliacdo da Educagdo Bésica como elemento naturalizado aquela ampliagdo
populacional:

Eu acho que a populagdo cresceu muito mais do que deveria crescer, entdo em

termos de escola, 0 espaco para as criangas nao cresceu o que precisaval...Jhoje em
dia, parece que ¢ muito gente, sei 14, e nem estd todo mundo na escola.

Tanta gente na escola tem um certo impacto, a nossa escola aqui é muito grande, a
coordenagdo chama um pai para conversar, ele ndo vem, tem que marcar outro dia.

Nos dias que ha falta de professores ¢ dificil porque tem que receber, ao mesmo
tempo tem que estar ligado com as criangas que ndo querem ficar com professor
diferente, fica numa saia justa.

[...]fica mais dificil a crianga ficar compenetrada na aula. Quando passa de vinte e
cinco ja fica meio com barulho, ainda mais eu que trabalho com os pequenos, tem
hora que vocé perde um pouco as rédeas.

O seu discurso evidenciou acreditar que o publico na escola se alterou pouco no periodo
da sua docéncia, percebendo a entrada de novos publicos com naturalidade, afirmando que a
escola acolhe publicos da periferia, desde quando ele estudava e morava em regido periférica e

sempre conviveu com comunidade mais proximas da pobreza.
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Colocou a escola como ponto de socializagdo que agrega diferentes populacdes, estd no
seu centro, na praga do bairro, espago agregador porque obrigatoria. A sua propria experiéncia
como estudante ¢ narrada pelo docente no plano da socializagdo e, reproduz na escola onde
trabalha uma relagdo do se encaixar no ambiente escolar como determinante. O seu percurso
formativo e docente foi quase acidental, mas encontrou na escola uma identificacao,
especialmente com os estudantes:

Pela minha no¢do de quando eu era estudante, tinha menos pessoas no mundo e ai

vocé conhecia, o homem morava na vila do lado, vocé tinha contato [até hoje tenho
contato], o camarada, encontrava na rua.

Al, eu prestei o concurso sem querer, mas o ambiente de escola eu gostei, com crianga,
a melhor parte da vida comeca por ai, a escola ¢ um lugar que eu acabei me sentindo
bem.

Criticou a organizacao escolar pela dificuldade em responder as necessidades cotidianas
dos docentes; a percebe demasiado regrada, também para as familias, com falta de material e

politicas de apoio social que implicam em diminui¢ao do tempo letivo:

[...]a questdo das copias, a gente manda numa semana, mas, na semana seguinte nao
estd, interfere com a molecada; a gente acaba providenciando em casa mesmo, no
final de semana ja imprimo a maioria das atividades da sequéncia do trabalho.*

Sdo coisas basicas, como a falta de material, por exemplo tem uns armarios sem
porta, some cadeado, ndo da para por um cadeado

A escola acaba ndo sendo da comunidade, fica muito regrado, até na hora da entrada
e saida tem uma regra, ajuda no funcionamento, mas afasta. Quando ha necessidade
de falar com o professor.

Alimentacao, entrega de uniforme, entrega de leite na escola fico pensando em
tempo né. Interfere na sala dar duas refeicdes mais a locomogao na propria escola,
sdo poucas horas de aula, ai acaba assim se quebrando a atividade, mas, como aqui
mesmo, as vezes, a crianga tem problema em casa e acaba sendo a unica refeicao
dela na escola ndo tem ponto de vista da sala de aula.

Os materiais que vao para as criangas, para casa sdo em abundancia, recebem tudo,
as pessoas nao valorizam, ndo encaminham os filhos para o melhor.
Na sua fala, o docente denota preocupagdes com a politica de ampliacdo da Educacao
Basica:

Tem moleque no terceiro que nao sabe nem as letras iniciais do alfabeto e ai o que
vai acontecer ¢ o abandono mesmo.

O aprendizado ndo pode ficar retido na formacao do cidaddo, na verdade, na minha
visdo, a educacdo deveria ser formagdo do cidaddo, mas dar tempo para trabalhar
geografia, historia.

40 docente se refere ao servigo de reprografia que nem sempre da resposta as necessidades da equipe e dos
estudantes.
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Apesar da escola ter mais vagas, ela ainda ndo ¢ para todos

[...]fica mais dificil, se fosse periodo inteiro, as escolas praticamente tinham que ser
uma ao lado da outra para atender nossos alunos.
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2.1.2 Horizontes cruzados

Os resultados representaram exercicio de aproximagdo empirica com a natureza social
do objeto para fazer emergir contradi¢des entre as diferentes formas de representar o real por
todos e cada um dos sujeitos, influenciadas pelo periodo que vivenciaram na escola.

Na consideracdo de que quem vai interpretar “[...]Jtem sempre um projeto, assim que se
desenha um primeiro sentido [...]o interprete antecipa um sentido para o todo” (COSTA LIMA,
2002, p.84) a interpretagdo representou um caminho percorrido entre palavras aninhadas
naquilo que esta dito e subentendido, cuja totalidade constituiu categoria critica.

Foi possivel capturar que os temas apontados na interpretacao dos recortes de pesquisa
discutidos, ressurgiram, destacando as consequéncias sobre a organizacdo escolar, o
conhecimento e o pensamento sobre a escola e o trabalho docente. Com o proposito de ndo
sucumbir ao fetiche metodoldgico, sob o dominio de um pensamento instrumentalizado e

(13

reducionista pela aplicagdo de métodos, obcecado “ [...]Jpelo metodologismo da teoria da
ciéncia [sem] reflexdo sobre a praxis” (GADAMER, 2005, p. 514) focou-se o olhar sobre a
politica de amplia¢do da Educacdo Basica nas ambiguidades e sua riqueza para expor, a partir
de um fendmeno particular, a realidade social que a circula, carregada da possibilidade
incessante de mudanga.

Encravados na Educagdo Bésica em ampliacdo nas ultimas quatro décadas, esses
docentes demonstraram acreditar que a politica de ampliacdo representa um avango
democréatico, entretanto também denotaram que essa escola assumiu func¢des distintas de sua
finalidade, a de ensinar e indicaram como elementos dessas novas fung¢des, a absor¢ao de novos
publicos, a incorporagdo das politicas assistenciais — mesmo quando o carater assistencial ¢
reinterpretado como politica necessaria — a alteragdo das exigéncias formativas iniciais da
docéncia e promover ou estimular a formagao continua no jogo de descentralizar para os entes
federados e centralizar.

De forma genérica, a crescente heterogeneidade sociocultural e a absor¢ao de estudantes
com deficiéncia foram observadas como geradoras de assimetria no desempenho entre os
publicos acolhidos e experimentadas como fracasso pedagoégico que promove ressentimento
mutuo: o estudante rejeita o compromisso com sua formagdo dado seu despreparo para a
escolarizagdo e o docente nao consegue motiva-lo.

Se a escola acolheu, no decorrer da politica de amplia¢ao, novos publicos, segundo os
entrevistados, também se sobrecarregou com um lastro de fendmenos sociais: drogas, auséncia

dos pais, saude publica deficitaria, dificuldades econdmicas das familias que se manifestam nas
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relacdes escolares, envolvendo, especialmente, a aprendizagem. No interior das escolas foram
criados padrdes e procedimentos organizativos a partir de processos administrados que induzem
a novas fungdes da instituicdo escolar, por exemplo alimentar, cuidar, assistir, sem que, se
efetive as estruturas para garanti-las e, ao mesmo, tempo, sua fungao especifica de ensinar vai
se perdendo, também sem estrutura.

Os discursos se assemelham e reportam, muitas vezes, a textos orientadores estatais,
carregados de alguns clichés, como por exemplo, uma espécie de hipervalorizarao da formagao
continua. Nesse sempre igual discursivo reside uma caracteristica da escola administrada, a
repeticdo de verdades padronizadas, naturalizadas em torno da expectativa social de
democratizagdo escolar, presente desde os anos de 1980, podendo representar uma possivel
caminhada profissional desses docentes para a alienacdo, no delegar a transformagdo
educacional para o enunciado estatal e se demitir da possibilidade de promover avangos pela
sua acao.

Entretanto, no deslocamento desses discursos oficiais, revelou-se, por parte significativa
dos entrevistados, uma concep¢do compensatoria da escola que se afasta das propostas
declaradas tanto pela academia quanto pelos documentos estatais. Testemunhos ressentidos
pelos resultados ndo alcangados e pela falta de clareza do significado de sucesso escolar, no
desencontro dos planos e programas estatais com aquilo que idealizam e apontam solugdes:
mais pessoas, mais material, mais salas, mais subsidios, magicas realizaveis pela administracao
de recursos por forgas externas ao espago escolar.

O curriculo, como resposta a demanda ampliada ¢ percebido como cada vez mais
prescrito pelo Estado, que dele se apropria para racionalizar investimento, ajustar ao principio
de desempenho, instaurar teores de adesdo social orientados por critérios objetivos, que se
colam a ideia de progresso e o convertem o conhecimento em valor de troca operacionalizado,
situacdo na qual [...] o trabalho docente pode ser reduzido a tarefa operacional, [...Jresponséavel
por aplicar métodos e técnicas previamente selecionados para o desenvolvimento de
determinado contetido. (AMORIM, 2012, p. 4).

Esse curriculo, indicaram, foi abandonando “[...] uma depois da outra todas as pegas do
patrimdénio humano, tivemos que empenha-las muitas vezes a um centésimo de seu valor para
recebermos em troca a moeda miuda do atual.” (BENJAMIN, 1994, p. 119) e tendeu a
simplificar a formagdo cultural do docente. As mudangas curriculares foram identificadas no
campo das metodologias, compreendidas ora como alteracdes necessarias, ora como fontes
amarradas ao mundo pratico do utilitarismo, ainda que nem a isso parecam atender (ADORNO;

HORKHEIMER, 1985).
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Embora nem todos tenham se debrucado de forma especifica sobre a Base Nacional
curricular - BNCC em implementagdo, apontaram seu foco nos contetidos e resultados
demarcados ano a ano, visualizando-a instrumento de controle curricular, mais no Ensino
Médio que assiste proposta de flexibilizacdo em educacgdo a distancia — EAD, arriscando a
propria ampliacao desse nivel de ensino.

A avaliacdo apareceu como um dos elementos centrais dos discursos de quase todos os
docentes, presa no enfrentamento das circunstancias do acolhimento dos novos publicos que,
por suas condigdes de vida, tém suas caracteristicas socioculturais e académicas diferenciadas
das exigidas pela instituicdo escolar. Nesse ponto, quebram novamente o discurso oficial e
alinham o avaliar com a recupera¢do de uma autoridade passada, calcada no saber quando
criticam a progressdo continuada, como perda da exigéncia para os estudantes, demonstrando
frustragdao. Por vezes esse tipo de avaliagcdo ¢ enaltecido como possibilidade de favorecer a
continuidade, mas a sua efetivacao ¢ analisada como artimanha do sistema para ampliar vagas,
colocar mais estudantes.

Os discursos foram revelando a falacia da politica de ampliacao da Educacao Basica no
impor mais tarefas do que a escola consegue realizar, oscilando entre um minimo possivel € um
maximo expectado. H4 um misto de imputacao de responsabilidade pelos baixos resultados na
situacao social dos estudantes, na limitacao da formacao inicial e continua, do trabalho docente,
da administra¢ao e funcionamento escolares.

A questdo dos resultados apareceu dubia, quase todos os docentes discutiram os
resultados avaliativos como exigéncias, mas expectam resultados semelhantes aos discursos
estatais: que o estudante se alfabetize, aprenda, se torne cidadao, se socialize. Admitem que os
resultados externos também fotografam defasagens das escolas e da docéncia, particularmente,
mas os afirmam, ao mesmo tempo, pressao e motivo para frustragdo se ndo alcancados.

Todos demonstraram perceber a queda nas exigéncias escolares como negativa, a partir
da qual a escola administrada se afogou na fun¢do de deposito de estudantes, perdeu a
finalidade de ensinar e obrigou o estudante a passar dos 4 aos 17 anos, num ambiente escolar
qualquer, com qualquer qualidade e com resultados formais, enquanto o Estado finge exigir
dos docentes uma abstrata qualidade.

Os docentes entrevistados questionaram o nimero elevado de estudantes em sala de
aula, apontando-o como elemento de intensificagdo do trabalho, ao lado dos resultados
projetados pelo Estado, a organizacdo temporal submetida as politicas assistenciais que
sobrecarregaram a funcdo escolar para além do ensinar e apontam para uma certa deformagao

do individuo no decorrer da formacao da carreira.
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O curso magistério ao nivel Médio foi indicado, exceto em uma entrevista, nas
entrevistas como curso suficiente e eficiente para formar os docentes dos primeiros anos de
escolaridade, porque era realizado com acompanhamento da preparacao profissional, mesmo
que incapaz de adentrar profundamente os contetidos escolares e as bases teodricas. A exigéncia
do Ensino Superior a partir da LDBEN/1996 (BRASIL), percebida como deslocada da realidade
escolar, tendeu a afastar a formacao académica das praticas pedagogicas, colocando no centro
a certificagdo, propulsionando cursos fragilizados que ndo acrescentam conhecimentos
escolares ou suplantando os nao adquiridos ao longo da escolaridade

Nos discursos expressos hd uma oscilacdo de significados e sentidos que desemboca
num consensuar de que a formagao inicial desejavel para a docéncia € aquela que garante a
pratica “[...] mesmo quando se mostram [...] bastante humanos e racionais, ficam paralisados
numa estupidez pratica no instante mesmo em que se poem a pensar de modo profissional”
(ADORNO, 1993, p. 108), por outro lado, desse consenso ressoam a necessidade de vinculo e
0 compromisso para além do técnico, sendo que a obrigatoriedade do Ensino Superior para o
exercicio docente, muitas vezes em frageis cursos vagos e na modalidade Educagdo a distancia
— EAD, especialmente nas duas ultimas décadas, acaba por falsear esse compromisso formativo
numa abstragdo, esvaziamento de conteudo que contribui para transformar a escola em depdsito
de estudantes, uma escola ampliada para todos, mas incompetente para forma-los.

A formagao continua foi exaltada nas falas, de varias formas, desde como salvacao de
todos os males a conformacgado da docéncia as propostas estatais, passando pela preparagao para
mudangas, até complementacdo que nem sempre atinge ou tem valor, mas, no todo sobressai a
formagao continua como resolugdo emergente a partir de uma epistemologia da pratica, tomada
por satisfatoria e suficiente como reflexao sobre a pratica (SHIROMA, 2004).

Entretanto, essa formacdo continua, aparece invalidada na fun¢do de treinamento para
produzir mais e melhor, explicar as dificuldades das realidades sociais e escolares ou dos
estudantes para aprender ou absorver praticas confirmadas como adequadas e replicadas como
modelos, fazendo sentir ao docente a impossibilidade de estar preparado e o colocando sempre
em busca de mais formacdo, porque todas as praticas educativas parecem ultrapassadas, as
respostas carecem de renovagao a cada momento.

Enaltecida em quase todos os testemunhos, essa formagdo aparece constatada como a
que todos fazem, diretamente pelos programas, em pos graduagdes lato-sensu, especializacoes,
alguns considerando-a na relagdo direta com o trabalho realizado na escola, outros valorizando
esse espaco académico como mera atualizacdo de conhecimentos, carater compensatorio,

organizado em temadticas especificas, numa inversao do percurso formativo, uma formagao
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inicial curta, sem solidez tedrica que desemboca na procura de formagdo continuada como
solugdo para as lacunas deixadas. Respondendo, assim, como consumidores do mercado de
cursos e outros produtos, aparentemente, capazes de atribuir reconhecimento, validagao
profissional, construir imagem publica de diferenciacdo, mesmo que falsa, da massa de
docentes “[...] vistos como sendo malformados, incompetentes ¢ descomprometidos consigo
mesmos e com seus alunos “(SOUZA E SARTI, 2009, p.03).

Por vezes, esses discursos elevaram a formagao continuada a necessidade, reproduzindo
as orientacdes oficiais, nacionais e internacionais, que reconhecem o docente com necessidade
de aprimoramento, tendo em vista que esse trabalho € projetado como em constante adaptagao
as necessidades do modelo produtivo na sociedade administrada.

Nessas falas, oscilaram entre os que se reconhecerem mal formados e colocaram a
formagdo continua como valoriza¢ao docente, como foco na troca com pares, apesar de nem
sempre em busca da pesquisa educacional como os programas estatais propode, assumindo a
perspectiva da reflexdo sobre as praticas como suficiente, sem compreensdo das origens dos
contextos sociais, banalizando o proprio refletir (PIMENTA, MARQUES, 2003) e retornando
a pratica pela pratica, a docéncia instrumental, com os métodos no centro, com turmas
ordenadas, rotinas fixas, prazos, metas que se formatam na escola administrada..

Tanto os cursos oferecidos dentro de politicas especificas quanto os conquistados como
elementos individuais de compensagdo da formagdo inicial insuficiente, sdo absorvidos por
esses docentes como produtos culturais, trazem temas de uma moda académica sempre
vinculada a epistemologia da pratica, que, movida pela Industria Cultural, impedindo o
emancipar ¢ desenvolvendo um perfil exigido pelo Estado: aberto a mudanga, com crengas
moveis, flexivel, adaptavel etc., galgando uma formacao continuada como compra de remédios
que prometem em suas bulas tornar tranquilo, e sem contradi¢do, o cotidiano de trabalho
escolar, a luz do modelo fabril que possibilita realizar o trabalho num fragmento da produgao,
sempre da mesma forma, com resultado idéntico, sem pensar.

Dessa forma, simplificada, hd producgdo instrumental de modelos aplicaveis ao real, que
cultivam a expectativa proletaria do docente, trabalhar sempre da mesma forma. Contudo, os
depoimentos recolhidos demonstram, nesse caminho epistemoldgico proletarizado, nos
apertados, na medida em as praticas modeladas ndo resultam como esperado, nem sempre
conseguem ensinar, disciplinar ou socializar os estudantes.

Apesar da permanente formacdo continua (ou seria pseudoformagdo continua?) esses
docentes demonstram que ndo compreendem todos os processos escolares, ao que subjazem

significados de frustracdo, revelando proletarizagdo que amortiza a consciéncia, torna a
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docéncia emprego que faz pressao para resultados contraditérios, idealizados de fora e de dentro
da escola.

Mas, na interseccao de seus horizontes, os docentes entrevistados, também carregaram
fagulhas da emancipacao, calcadas na alternativa de refazer o caminho da ampliacao por uma
trajetoria que recupere a autoridade do conhecimento, uma escolarizagdo voltada para a

aprendizagem na escola.
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CAPITULO 3 - SOCIEDADE, ESCOLA E DOCENCIA ADMINISTRADAS

O presente capitulo explicita os principais contributos teéricos mobilizados como
referencial, a primeira geragao da Teoria Critica, tendo no centro a sociedade administrada que
se expande para a escola e para a docéncia no capitalismo tardio, no qual a formacao cultural
necrosou enquanto a socializa¢do e a pseudoformacio foram compondo um todo igual®,
processo acelerado a partir da metade do século XX em todo o mundo e, no Brasil, a partir dos
anos de 1980, especialmente, na politica de ampliacao da Educagdo Basica.

Compreende-se que a pseuformagao, justamente pela tentativa de oferecimento de uma
formagao educacional que se faz passar pela verdadeira condicdo de emancipagdo dos
individuos quando, na realidade, contribui tanto para a reprodu¢@o da miséria espiritual como
para a manuten¢do da barbarie social como regressdo da razdo a mero instrumento de
dominacao.

O avanco da pseuformagdo, ocupando todos os espagos educativos da sociedade
deslinda a légica do sistema de ensino, na medida em que tudo que possibilitaria uma reflexao
sobre a vida social ¢ descartado pelos aparatos técnico-burocraticos que garantem a
funcionalidade da escola nutrida pela incapacidade dos individuos de resistir as condigdes de
existéncia que sao incorporadas e naturalizadas, sejam quais forem.

Como uma névoa, essa pseuformacao sufocou os bens culturais verdadeiros. Reduzidos
os conhecimentos ao fungivel, a cultura perde o carater de construg¢do historica social e
individual, como também, as potencialidades humanas de subjetivacdo e solidariedade,
produzindo a barbérie, inclusive na escola.

Desde a modernidade, o capital no centro da l6gica social ordenou uma agao heterdbnoma
ao individuo e, ainda, objetivou um "mundo administrado" no qual o conhecimento se
converteu em regras da eficiéncia produtiva; o aparato produtivo controlou a razao, as atitudes,
as necessidades e as aspiracdes humanas; destruindo a oposicdo entre interesse publico e
privado, impondo o aceite de interesses particulares como se fossem de todos; fazendo com que
nas “[...] formas aparentemente mais inofensivas de conducdo da vida no mundo
contemporaneo [...] nelas possa haver algo de regressivo” (COHN, 1998, p. 14) e, como afirma

MARCUSE (1979, p. 97):

Com a racionalizag¢do do mecanismo produtivo, com a multiplicagdo de fungdes, toda
dominagdo assume a forma de administragdo. No seu auge, a concentragdo do poder

50 Sujeigdo do individuo, fazendo o homem simplificado ao coletivo, sem capacidade de pensar e agir por conta
propria.
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econdmico parece converter-se em anonimato; todos, mesmo 0s que se situam nas
posi¢des supremas parecem impotentes ante os movimentos ¢ leis da propria
engrenagem. O controle ¢ [...] administrado por escritdrios em que os controlados sdo
os empregadores ¢ empregados. Os patroes ja ndo desempenham uma fungdo
individual. Os chefes sadicos, os exploradores capitalistas, foram transformados em
membros assalariados de uma burocracia, com quem os seus subordinados se
encontram como membros de outra burocracia.

Ora, ancorada numa sociedade que se volta para manter o ritmo da produ¢do e do
consumo, a escola, instituicao social desenvolvida sob o declinio do significado social das
experiéncias individuais tornou-se prolongamento da administracdo social para garantir
adaptacdo humana ao trabalho na légica de administragdo total da sociedade pelos padrdes de
producao e consumo.

Nas quatro décadas em estudo, no Brasil, essa escola foi massificada de modo
contraditorio: oportunidade e direito para todos, assumido como responsabilidade estatal e
social que poderia trazer alguma potencialidade emancipadora ao nivelar o ponto de partida,
redentora das diferengas socioecondmicas (SACRISTAN, 2000) e, a0 mesmo tempo, obrigagio
do individuo, adaptacao ao principio de eficiéncia que adentrou o espago escolar brasileiro.

E uma cena que atingiu o docente que, paradoxalmente, desancorou-se do conhecimento
como prerrogativa do pensamento para evitar a subordinacao as condigdes dadas, tomando para
si a simplificagdo da sua agdo profissional que a administracdo social impde. Para iluminar essa
cena, se expde, aqui, uma reflexdo substanciada em varios autores em torno da Teoria Critica
que contribuem para a reflexdo nessa relagdo quase simbiotica entre sociedade, educacao,
escola e docéncia, de modo a situar o objeto de pesquisa e sua problematizagao.

Tendo como ponto de partida a perspectiva de que a institui¢do escolar e o trabalho
docente, no processo de ampliagdo educacional ao longo do tempo observado, tiveram
aprofundado seu carater administrado, a pesquisa foi se tornando experiéncia hermenéutica
que a langou para horizontes desconhecidos e inesperados, no encontro entre o pesquisador e
seu outro, mais na abertura ao didlogo do que para previsao de procedimentos controlados na
tensdo entre os textos pesquisados e seus horizontes fundidos (MIRANDA, 2005) e as
percepgdes docentes.

Para isso, foram tomados por principios orientadores o conhecimento construido de
forma histdrica, critica e hermenéutica e a oposi¢cdo do que ¢ com relagdo aquilo que pretende
ser. O véu tecido sobre do objeto foi se rasgando; eliminando a aparéncia ilusoria que o encobre
no “[...] entregar-se ao objeto sem reservas” (HORKHEIMER, 1975, p. 194) para apreender

nexos e mediacdes que o constituem.



176

Na desconfianga do aparente, a metodologia da critica imanente orientou compor um
quadro entre o levantado nas pesquisas correlatas ao objeto e ao pesquisado em campo, de modo
a confrontar os conceitos constelados num desvelar hermenéutico do objeto historicamente
apresentado, que so se revela quando determinado (JUNGES; KOTZ, 2015), na contradi¢ao
entre o que ¢ e o que pode vir a ser. Apds ter distinguido elementos contraditorios, que nao
representam algo a ser superado ou pensado em separado, ndo obstante, no amalgama que
torna o presente compreensivel que os evidencia e situa.

Na leitura das pesquisas sintetizadas e das entrevistas, se buscou o percurso histdrico
que aprofundou a escola administrada; explorando observagdes, definicdes e conceitos,
situando olhares historicamente determinados, entre vozes de diferentes linhas de pesquisa;
para produzir um relato do processo que indique a:

[...] articulagdo da hermenéutica com a dialética [...] importante caminho para
fundamentar pesquisas qualitativas, na medida em que[...] ambas trazem a ideia do
condicionamento histérico da linguagem, das relagdes e das praticas; ambas partem
do pressuposto de que ndo ha observador imparcial; ambas questionam o tecnicismo
em favor do intersubjetivismo da compreensdo e da critica; ambas estdo referidas a
pratica estruturada pela tradigdo, pela linguagem, pelo poder e pelo trabalho; ambas

reinem o poder para “aproximagdo da verdade” investigada. (ALENCAR;
NASCIMENTO, ALENCAR, 2012, p. 245).

3.1 A SOCIEDADE ADMINISTRADA

A administracdo ¢ aquilo que assegura os interesses do geral frente ao particular,
enquanto a cultura pede o particular frente ao geral. A sociedade administrada rompe os lagos
possiveis com o particular e impds padroes externos que aniquilaram a formagdo cultural,
invadiram a socializa¢do, o aprendizado e a formacao da personalidade (NOBRE, 2004).

A separagdo entre administra¢do e cultura trouxe padrdes externos que aniquilaram suas
finalidades, substituidas por regras mercadologicas e, “[...]Jna impossibilidade de uma
experiéncia social direta” (NAPOLITANO, 2002, p. 121) faz o passado nao ser reelaborado e
antecipa a agdo sobre o mundo, sem autorreflexao.

Consequentemente, a sociedade contemporanea distinta “[...] pela conquista das forcas
sociais dissidentes mais precisamente pela tecnologia que pelo terror, sobre a dupla base de
uma eficiéncia esmagadora e de um crescente padrao de vida” (MARCUSE, 1979, p. 32), se
firmou na eficacia econdmica, no consumo elevado como padrdo, na facilidade tecnoldgica,
que estabelecem o “principio de desempenho”(p. 64), numa sociedade administrada pela

industria cultural que contempla a obediéncia a mercadoria.
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A sociedade administrada reificou os individuos ao subsumi-los as relagoes abstratas de
troca, retirou dos objetos seus aspectos particulares e os identificou por conceitos universais,
de modo que os tornaram idéntico quando estende o dominio da producdo se estendeu ao todo
social, transferiu a mentalidade quantificadora, imersa na reificacdo da experiéncia, no
pensamento incapaz de atravessar seus objetos, que cria, para além da alienag¢do produtiva, a
coisifica¢do do espirito, objetivada nas relagcdes do individuo com o outro e consigo proprio.

Toda a cultura, tanto a das massas quanto a erudita, na sua reproducao e distribui¢ao
pela industria cultural, se transformou em produto vocacionado ao mercado (ADORNO, 1986),
de forma a neutralizar o pensamento do sujeito, anular sua experiéncia intelectual sob uma
coesdo social aparente, movente de conflitos que perpetuam a menoridade social diante dos
riscos de assuncao das responsabilidades; gerando medo e apoiando a dominagao, transformada
em signo de protecdo de inimigos externos e internos, numa catastrofe anunciada que justifica
a administragao total da sociedade (AQUINO, 2017).

Fruto da racionalidade instrumental que se nutre do conformismo, a vida foi se tornando
totalmente planejada; a distribuicdo social dos beneficios do progresso cientifico, desigual e
hierarquica fez crescer a conquista do homem pelo homem ¢ a liberdade ficou atrofiada no
pensamento unico imposto no mundo administrado no qual:

Tudo se organiza no sentido de manter o controle e reproduzir o estado de coisas
dominante. Nessa sociedade, o aparato produtivo tende a tornar-se totalitario no
quanto determina ndo apenas as oscilagdes, habilidades e atitudes socialmente
necessarias, mas também as necessidades e aspiragdes individuais. Oblitera, assim, a
oposi¢do entre existéncia privada e publica, entre ¢ necessidade individuais e sociais.

A tecnologia serve para instituir formas novas, mais eficazes e mais agradaveis de
controle social e coesdo social (MARCUSE, 1979, p. 18).

Nesse “[...] sistema total de administra¢do e coordenacdo” (MARCUSE, 1999, p. 33)
que d4 ares de organizagdo das oposigdes: a dominacao e a igualdade; a frustracdo e a satisfagao
permitida, o desperdicio e o prejuizo; o capital e o trabalho para concilid-las sem resolvé-las. A
razao instrumental ndo libertou 0 homem, como prometia o projeto iluminista, aprisionou-o.

A técnica, prevista como instrumento humano, com fim de propiciar uma vida livre,
justa e digna, tornou-se instrumento de subjugacdo da consciéncia, ainda que haja uma
pseudoliberdade de escolha, ilusdo diante de um mundo de variedade de produtos, transforma-
se em pré-condicdo para a instalacdo da dominacdo e, consequentemente, da violéncia, em
fetiche, no qual “[...]Jmesmo aquilo que no homem difere da técnica vé-se incorporado como
uma espécie de lubrificag¢do da técnica” (ADORNO, 1993, p. 201).

O individuo, socializado diretamente pelo todo social, absorveu modelos que a Industria

Cultural impds (CROCHIK, 1995) com base na razao instrumental, no critério de utilidade,



178

dando origem a uma sociedade dominada pela logica do equivalente, do quantificado,
calculavel e previsivel. Com duas faces opressivas, a da Industria Cultural e da pseudoformacgao
que se objetivaram em bens culturais, sua producao, circulacao, distribuicao e recepcao.

Os homens passaram a se parecer uns com os outros no nivel sociopsicologico, porém
nem sempre nas condi¢des de vida, num jogo ideoldgico de pseudo integracdo que parece nao
admitir que ninguém fique de fora (HORKHEIMER; ADORNO, 1985) porque “A industria
cultural realizou maldosamente o homem como ser genérico. Cada um ¢ somente aquilo
mediante o que pode substituir todos os outros: ele ¢ fungivel, ele € mero exemplar.” (p. 136),
distanciado da condi¢do humana, do dialogo, do sonho e do esclarecimento.

Sem um processo de formagdo cultural, essa identificagdo integradora, padronizada
como condicao para a funcionalidade dos homens e da sociedade os deixa menos diferenciados
e mais suscetiveis a determinacao social, a violéncia contra o individuo debilitado; estimula o
narcisismo, sacrifica a consciéncia, sustenta uma falsa imagem do ego como ajustamento as
condicdes objetivas

Mitologica, a técnica, construtora da possibilidade civilizatoria de dominar o natural, foi
projetada na organizag¢do social como administrada, limitadora dos sujeitos e propulsora de
praticas regressivas (CAPISTRANO FILHO, 2011). Acoplada ao trabalho conglomerou o

humano na natureza, como conjunto de seres sem subjetividade:

[...]pessoas tecnoldgicas, afinadas com a técnica [...|tendem a tomar a técnica pela
coisa mesma, a considera-la um fim em si, uma for¢a com vida propria, esquecendo,
porém, que ela é o prolongamento do braco humano. Os meios — e a técnica ¢ a mais
alta representacdo dos meios para a autoconservacdo da espécie humana — sdo
fetichizados porque os fins, uma vida humana digna, tém sido velados e expulsos da
consciéncia das pessoas. (ADORNO, 1995a, p.118).

A sociedade administrada, atingiu os mais diversos aspectos da vida e ambitos da
existéncia. Tal racionalidade apresenta-se imbricada nas institui¢des sociais, inclusive as
democraticas, tendo em vista que a opressao ndo mais se caracteriza por uma barbdrie explicita
ou totalitaria, mas se aninha nas necessidades materiais e espirituais, disfarca o sofrimento
implicito, quando desvia a trajetdria emancipatoria da razao, domina o individuo face ao poder

econOmico técnico-instrumental e a visao utilitaria ao existente:

[...] caracterizada por relagdes sociais hierarquizadas, nas quais o contentamento
resignado com uma felicidade ilusoria mantém os homens submissos ao sistema que
os oprime material e espiritualmente; a dilui¢do da individualidade na massa ¢ parte
do espirito da época. (SILVA, 2015, p.39).
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Destarte, o sistema se converteu em principio € o0 mundo em sistema, adentrou todos os
dominios do contemporaneo, extensivo ao real, ndo o permitiu concebivel fora da tendéncia de
a tudo sistematizar. (PALANCA, 2000), porque [...]. A ratio burguesa como principio de troca,
tornou homogéneos com os sistemas tudo que desejava comensuravel, idéntico a si mesmo (...).
A assim chamada angustia existencial ¢ a claustrofobia da sociedade que se tornou sistema.
(ADORNO, 2008, p.35).

Sobre a organizagao do mundo foram se impondo modelos fixos de técnica e progresso,
pelos quais o sujeito vai sendo moldado para uma falsa realidade que, seduzindo para o
existente, afasta a imagem de sua transformacao, justifica a aparéncia pela determinacao social

de um padrao de subjetividade:

O que permite a adaptacdo a uma sociedade contraditoria ¢ a ideologia, que substitui,
em grande parte, a forca bruta direta necessaria para que a ordem social se mantenha
segundo os interesses dominantes, mas a ameaga da forca ¢ a substincia. Assim, a
consciéncia ndo reage diretamente ao contetido da ideologia, mas a ameaca. O que
nos faz trabalhar continuamente ¢ menos a justificativa ideoldgica e mais o medo do
que aconteceria se assim ndo o fizéssemos. (CROCHIK, 2003, p. 21)

A conversao da sociedade capitalista em sociedade administrada transformou a
consciéncia numa presa facil, de modo a promover a sua adaptagdo ao contraditorio e irracional.
Na continuidade entre o mito e a ciéncia, a €tica se dissolveu, coisificou o espirito na
objetividade, as relagdes humanas na satisfacdo imediata. Submetida a uma falsa razao, a logica

social foi abstraida como verdade incontornavel num tecido social de sociedade de trocas

desiguais: (CROCHIK, 2003), porque:

Para que a logica da aparéncia seja dominante na cultura, ela invade todas as esferas
da vida. A liberdade ndo pode ser uma escolha na sociedade administrada pela logica
do capital, sendo a liberdade relativa ao consumir para suprir necessidades
artificialmente criadas pelo mercado. Dai a consciéncia da sociedade torna-se
aparéncia. (ROGGERO; LARUCCIA, 2009, p.29).

A ciéncia moderna auxiliou, assim, o ajustamento do individuo, na medida em que
adjudicou ao homem a capacidade de dominar a natureza, domou a sociedade e a cultura,

fortaleceu a integracdo social do individuo (CROCHIK, 2005) tendo no cerne a

autoconservagao a racionalidade técnica:

[...] mais do que um conjunto de ideias, crencgas ¢ valores, e se configura como uma
tendéncia a analisar todos os fendmenos através da razdo instrumental, ndo se atendo
as suas especificidades; o predominio ¢ a logica do sujeito e ndo do objeto, o que
significa que a realidade ndo ¢ entendida em seus proprios termos, mas nos do sujeito.
(CROCHIK, 1999, p. IV).
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Portanto a ciéncia, desde a modernidade, representou agdo racional que emancipa e
regride, emancipa quando sobrepuja as respostas mitoldgicas, mas retorna ao mito ao
simplificar respostas para diferentes situagdes humanas, numa funcionalidade que apaga a
histoéria, coisifica as pessoas pela utilidade imediata e as manipula com interesses adquiridos, o
conhecimento instrumental faz com que a razao se torne “[...] irrational [...] quando hipostasia
suas producdes, as abstragdes, contra o sentido do pensamento”. (ADORNO, 2008, p. 37). Na
simplificagdo de modelos experimentais das ciéncias naturais, o proprio homem se reduz a ser

natural, difunde preconceitos:

A ciéncia ¢ repeti¢do, aprimorada como regularidade observada e¢ conservada em
estereotipos]...]. Com seu triunfo, as manifestagdes humanas tornam-se a0 mesmo
tempo controlaveis ¢ compulsivas. Da assimilagio a natureza resta apenas o
enrijecimento compulsivo.” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 169 Apud.

CROCHIK, 1995, p. 24).
A racionalidade cientifica simplificou a relag@o entre teoria e pratica, dando a primeira
a condicdo de modelo abstrato, neutro e a segunda de fim em si propria, ora as tornando
indiferenciadas, ora estabelecendo o tedrico como modelo do conhecimento, para além do
ambito da producao, fetichizado que se apossou do tecido social pela via da industria cultural
(FABIANO; SILVA, 2012) e, dada a primazia a razao instrumental e a prioridade ao mercado,

0 pratico como ativismo cego coordenado pelo mundo administrado que na:

[...]Jatual organizagdo industrial do trabalho, cada vez mais intensamente requerida
pelo desenvolvimento do capitalismo, tornou a experiéncia (quase) completamente
inviavel [...]. De fato, com o declinio da sabedoria pratica desapareceu também a
possibilidade de encontrarmos homens experientes, capazes de agir segundo critérios
extraidos tanto da tradi¢do como de seu proprio passado individual. (FRANCO,2000,

p- 93).
Diante dessa cisdo, perpetuou-se o medo do real, mesmo a ciéncia tendo sido criada para
o opor, “[...] o que parecia ser a grande virada do homem sobre a natureza foi, na realidade, a
conversao do medo em explicacdo.” (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 25), de modo a
gerar um todo igual, uma unica forma de pensar e agir, gerando especializagdes que se
interpolam entre o mundo e o individuo:
[...] negam o principio da autonomia [...] Sua existéncia s6 adquire sentido na medida
em que obedeca aos “novos dogmas” impostos pela racionalidade cientifica. Eles

determinam como se deve ver, como se deve pensar e como se deve agir. Enfim, como
se deve viver. (PALANCA, 2000, sem p.).

A sociedade administrada transformou, de tal modo, o progresso cientifico e técnico em

instrumento de dominacdo “[...] pelo principio de que o progresso da industria e do modo de
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producio capitalista representa também o progresso da humanidade” (GUIMARAES, 2011,
p.102), despindo os individuos de sua individualidade e o revestindo de forgas para sobreviver
e responder ao mercado que:
[...] ndo questiona sobre o seu nascimento, mas o prego dessa vantagem, pago por
quem fez a troca, foi o de ser obrigado a permitir que as suas possibilidades de
nascenca fossem modeladas pela producdo das mercadorias que nele podem ser

compradas. Os homens foram presenteados com um si mesmo proprio a cada um e
distinto de todos os outros, s para que se torne, igual aos outros (ADORNO, 1999,

p- 28).

Globalizado, esse mundo administrado foi se configurando como da informagdo
“[...]criando a crenga de que o mundo seja uma espécie de aldeia global” (BASTOS, 2009, p.
143), trouxe uma aparéncia de nenhuma fronteira e, pela comunicacdo interativa e tecnologica,
manteve a obliquidade do controle e do obscurecimento.

O capitalismo contemporaneo se transformou em “parasitario” com novas formas e
territorios e a funcdo do Estado passa a ser a de contribuir com subsidios para garantir o
consumo das mercadorias, por meio da “[...] disponibilidade continua de crédito e a habilitagao
continua dos consumidores para obté-lo” (BAUMAN; MAY, 2010, p.29-30).

Esse Estado, seja ditatorial ou democratico, que se assume, frente a ordem global nao
mais a servico somente de uma classe no nivel nacional, “[...]devido a for¢ca dos demais
movimentos sociais, pois, apesar de existéncia da organizagao capitalista, a classe dominante
ndo determina sozinha as politicas educacionais no pais, seguindo imposicdes e determinagdes
dos organismos internacionais.” (BONETI, 2006) conduz interesses dos mercados, numa
simbiose entre publico e privado entre técnica, ciéncia e capital global e, marcando todas as
relagdes sociais como mediatizadas, de modo a produzir um novo consenso comportamental
em:

Um mundo em que a técnica ocupa uma posi¢do tdo decisiva como acontece
atualmente gera pessoas tecnologicas, afinadas com a técnica. Na relagdo atual com a
técnica existe algo de exagerado, irracional, patogénico. Isto se vincula ao véu
tecnoldgico. Os homens se inclinam a considerar a técnica como sendo algo em si

mesma, um fim em si mesma, uma forga propria, esquecendo que ela € a extensdo do
brago dos homens. (ADORNO, 1995b, p. 132).

Diante de uma l6gica social movida pela vertiginosa rotatividade de bens de consumo,
o individuo foi pressionado a novos padrdes de gosto, criados pela Industria Cultural que impos
uma ética instavel quando se infiltrou nas relagdes pessoais por padrdes que limitam todos a
um publico consumidor passivo e desencorajado a procurar novas experiéncias, massa
homogénea que transforma a cultura em mercadoria, a sujeita as leis comerciais de procura e

demanda.
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Embora mais acessiveis, os bens culturais disponiveis a um maior nimero de pessoas
ndo fizeram avangar o conhecimento € o pensamento, ainda que as sucessivas demandas
parecam se construir como remédio simbdlico para insatisfagdo ou ansiedade dos individuos.
Essa “[...] construg¢do [que] parece natural, mas ¢ uma segunda natureza”. (MAAR,2003, p.
463), instaurada na exigéncia de um conjunto impaciente de vivéncias que terminou em um
novo estado sensorial diante dos estimulos que impulsionam um todo igual com aparéncia de
liberdade no qual:

A consciéncia individual tem um ambito cada vez mais reduzido, cada vez mais
profundamente pré-formado, e a possibilidade da diferenca vai ficando limitada a
priori até converter-se em mera matriz na uniformidade da oferta. Ao mesmo tempo,
a aparéncia de liberdade faz com que a reflexdo sobre a propria escraviddo seja muito

mais dificil do que o era quando o espirito se encontrava em contradi¢do com a aberta
opressdao. (ADORNO, 1962, p.148).

Produto do trabalho humano, o modo vigente da economia e o todo cultural exerceu
sobre a organizagdo social um poder administrativo que, simultaneamente, dominou cada
individuo e o faz dominante, gerando uma “[...] cisdo objetiva entre individuo e sociedade [na
qual] a debilidade do ego deve ser compreendida como uma condi¢do imposta pela realidade.”
(SILVA, 2015, p.36).

A industria cultural distorceu o sentido da diferenca, volvida a mera aparéncia. Numa
dinamica de obediéncia a modelos antecedentes que estimularam o consumo permanente nas
massas sociais, se “[...] descarta o que ainda ndo foi experimentado porque ¢ um risco”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 126) e se introjeta uma logica mecanica, que com
analogia a maquina passa a simbolizar o progresso e espelhar o proprio individuo na “[...]
sustentacdo de uma falsa imagem de for¢a do ego, em realidade debilitado — ¢ explorada ao
extremo pela industria cultural, de modo que a integra¢do tornou-se condicdo para a
funcionalidade dos homens e da sociedade.”(SILVA, 2015, p. 39).

O individuo contemporaneo se diferencia menos do que o de outrora, sua identidade
enfraqueceu-se, sua acdo nem sempre corresponde aos valores que lhe subjazem, porque as leis
do mercado os ultrapassam, impde a competitividade; adaptado que estd ao modo de producao
e consumo, numa felicidade prometida pelas tecnologias que se impuseram ao humano e nao a
ele se adequaram (PUCCI, 2009). Ao se relacionar com uma realidade ficticia, ideologizada, o
individuo a internaliza em sua forma aparente, destituindo-se da autonomia e da histdria:

Em consequéncia da for¢a devastadora da estrutura social opressiva, as possibilidades
de desenvolvimento da autonomia individual, essenciais a constitui¢do do sujeito

historico, se tornam cada vez mais escassas, favorecendo o cego movimento da
sociedade rumo a aniquilag¢@o do individuo. (SILVA, 2015, p. 37).
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Nessa fabrica de valores antagonicos, propulsionada pelo progresso tecnoldgico que
domina os sentidos, exerce um poder obliterador da individualidade e incita o desejo de
adaptacao (MANIERI, 2008) ha perda das possibilidades de autodeterminagdo. A emancipagao
prometida pela sociedade esclarecida vira massa amorfa e a formagao cultural mera socializagao
sustentada na administracdo total que a tudo sistematiza:

[...Jmoldura que delimita o quadro dessa sociedade "totalmente administrada", de um
todo [...] ndo-verdadeiro [...] um falso definitivo numa praxis arbitraria que falseia a
identidade entre sujeito e objeto, sacraliza uma identidade plenamente realizada [...] a

identidade de tudo [...] subsumida por uma totalidade, por um conceito, por uma
sociedade integrada. (ADORNO, 1993, pp.42, 43).

Constatou-se, assim, que para a sociedade administrada o “[...Jindividuo ¢ um
organismo configurado por um sistema e a sociedade representa esse sistema, cada vez mais
autonomo em relagdo aos individuos” (CROCHIK, 2008, p.301) e, como efeito ha uma
sensagdo de clausura, numa situagdo ¢ mais ¢ mais socializada, densamente estruturado por
normas que exigem aos individuos reprimir o sofrimento de renunciar aos desejos para viver o
coletivo, gera tensdo nas relagdes humanas que pode se voltar contra a civilizagdo. Sob a
pressdo do excesso de regras que provoca uma claustrofobia a propria humanidade; a barbarie
se impde como natureza humana negada e a crueldade como guia da agdo (CROCHIK, 2003).

Nessa logica, a consciéncia se desfez na oscilacdo entre a adesdo ao mundo da cultura
administrada e a resisténcia e a aparéncia de uma sociedade livre e democratica. Eliminada a
consciéncia, a subjetividade foi atravessada pelas exigéncias do todo social, ¢ controlada pela
razdo instrumental e seu conjunto de regras que liquida o particular pelo universal. H4 um mal-
estar difuso que assusta e fascina no reduzir o mundo em permanente idealiza¢dao; ao mesmo
tempo o individuo isolado ndao pode haurir a experiéncia das contradi¢des, na dissolucao da
critica e da autocritica e o apego a uma experiéncia substituta:

Pela via do fetichismo da mercadoria, o modo de producdo impde formas
determinadas que, como consciéncia sujeitada, reproduzem a sujei¢do ao mesmo

tempo em que geram experiéncias substitutivas pelas quais aparentam se constituir
como sujeitos livres” (MAAR, 2002, p. 100).

Porque alheado o humano das suas condic¢oes reais de vida, os individuos, permanecem
submetidos a Induastria Cultural, sao privados do desenvolvimento da capacidade de
subjetivacao, de solidariedade e respeito, gerando forma perversas de violéncia na racionalidade
técnico-administrativa da sociedade; sdo seduzidos pela barbarie dada “A incapacidade de

perceber adequadamente os ardis do aparato técnico administrativo da realidade circundante e
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a necessidade de autoconservagao intensificada pela ameaca constante tornam os homens ainda
mais vulneraveis.”(SILVA, 2015, p.45).

Debilitados por uma sociedade que impode resisténcia a emancipagao (CAPISTRANO
FILHO, 2011) os individuos, incapazes de uma relagao critica com sua realidade e de romperem
com a auséncia de autonomia, com a sujei¢do a leis exteriores fazem girar as instituicdes em
torno da produtividade que as centraliza, mesmo que disfar¢adas em politicas democraticas
porque: “As novas condi¢des de opressdo, contudo, ndo mais sao caracterizadas pela politica
explicitamente totalitdria, mas sim por uma administra¢do eficiente dos diversos ambitos da
existéncia.” (ADORNO, 2004 p. 115).

A anulacdo do individuo nao se refere somente ao cerceamento e impossibilidade do
desenvolvimento da individualidade em todo o seu potencial humano, mas também diz respeito
a manutencdo de uma falsa ideia de individualidade que faz do isolamento cego a que submete
as pessoas o meio de perpetuar os individuos, ainda que estes ja estejam mortos; o individuo
estd morto, mas para que continue existindo sem apresentar uma verdadeira resisténcia, a
sociedade providencia seu empalhamento (MORAES, 2006).

Materializado num permanente principio de realidade, da lei e da ordem vai sendo
transmitido de gera¢do a geragdo, reproduzindo a repressdo como fendomeno historico que
coopta cada individuo, garantindo que se torne produtivo ao tecido social, num processo
irreversivel de “[...] encarceramento de suas possibilidades de singularizagao na rigida estrutura
psiquica individual.” (SILVA, 2015, p.39) na medida em que “[...] sob o primado de um eu
ajustado ao principio de realidade, como uma quadrilha de ladrdes interiorizada, com chefe,
sequazes, cerimonial, juramentos de fidelidade, traicoes, conflitos de interesse, intrigas e todos
os demais ingredientes.” (ADORNO, 1993, p. 38).

Ha um avanco da unidimensionalidade humana, retransmitida na rede de institui¢cdes
sociais, de forma a produzir uma subjetividade hegemonica, centrada no desejo de consumo
que obscurece as necessidades humanas objetivas, na realizagdo de outras simbdlicas, para
servir a manutencao social, na qual o “[...] individuo impotente a forca descomunal da sociedade
administrada provoca semelhante deterioracao da subjetividade.” (SILVA, 2015).

O trabalho industrial se conforma como um modelo aplicavel a administragao e para a
cultura simultaneamente, de modo que “[...] tornam comensuraveis e idénticos individuos e
performances ndo idénticos [e] impde ao mundo inteiro a obrigacao de se tornar idéntico, de se
tornar total” (ADORNO, 1980, p. 146), e, carregado de “[...] fendmenos do estado de
menoridade, no sentido da idiotia sintética que hoje constatamos em todos os cantos e paragens”

(ADORNO, 1995b, p.177) que tencionam o individuo e impulsionam o seu pragmatismo.
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A formagao cultural e suas virtudes de valorizacao da tradi¢ao, memoria, sensibilidade
e espirito critico sdo enfraquecidas e hd uma “[...] submissdo ampliada da vida social a l6gica e
aos ditames da racionalidade técnica caracteristica do capitalismo contemporaneo”
(LOUREIRO, 2007, p. 3).

Essa logica atribuiu a formagdo uma condicdo que a separa da consciéncia do trabalho,
deformando a educagdo pela heteronomia e da consequente alienagdo humana nas formas
massificadas de linguagem educativa mercantil que atuam no sentido da aniquilar o
pensamento, reduzindo-o a uma dimensao legitimadora do status quo. (COLACIOPPO, 2011).
A educagdo tornou-se pseudoformacgdo, evocou a competicdo como principio educativo,
limitando suas possibilidades emancipatérias. Como consequéncia, aquilo que deveria formar
os sentidos foi impossibilitado pela administragdo social, distanciando do contato sensorial
personificado com a cultura que faria encontrar contetidos de seu passado individual e coletivo.

A pseudoformagdo se configurou em todo tecido social e na organizacdo escolar para,
na sociedade contemporanea, reproduzir relagdes sociais por meio do monopo6lio de formas
culturais traduzidas e materializadas em bens de consumo gerados pelo sistema de producdo de
mercadorias, negando a possibilidade de critica e superacdo do que estd dado, pois estabelece
de antemao modelos de conduta e de valores a serem apreendidos pela determinagdo cultural
instituida, um modelo heteronomo que nao permitiu a critica ao presente, ao que esta
acontecendo ou ao que ja foi realizado, de forma a legitimar a cultura atual que estabelece sua
propria reproducdo, para que sua copia seja continua, conservadora e afirmativa.

Estabeleceu-se a limitacdo da inteligéncia, dos processos educacionais ao
desenvolvimento logico formal, negando a formagdo da consciéncia em seu sentido mais
profundo porque a [...] faculdade de pensar ndo ¢ apenas o desenvolvimento l6gico formal,
mas corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias [...] aquilo que caracteriza
propriamente a consciéncia ¢ o pensar em relagdo a realidade, ao contetido]...] a relagdo entre
as formas e estruturas de pensamento do sujeito e aquilo que este ndo ¢ [...] ” (ADORNO, 2000,
p. 151).

A escola como instituicdo encarregada de organizar e socializar os conhecimentos
historicamente acumulados, enfrenta dilemas na sociedade administrada afogada em relacdes e

conflitos, nos quais:

“[...]se formam estruturas de poder e dominio dos sujeitos entre si que pulverizam

interesses, fecham a consciéncia, matam a dimensdo emancipatdria, formam pela
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metade e impedem o florescer de corpo inteiro, assumindo dimensdo instrumental”

(RAMOS DE OLIVEIRA, 2003, p.26).

Igualmente, a “[...] escola, como espago importante e determinante das relagdes sociais,
sofre, em suas atividades educativas e formativas, a ratio da submissao e da adaptagao que
perpassa as outras esferas sociais” (PUCCI; OLIVEIRA.; ZUIN, 1998, p.47).

Numa sistematizagdo formal, o universo educacional da escola fica submetido a fins
estabelecidos, a racionalidade da ciéncia e da técnica, vazio de fundamentos e se objetiva por
meio da administracdo (PALANCA, 2000). Portanto, na sociedade administrada
contemporanea, escola e docéncia sdo igualmente administradas, cruzadas por uma objetivagao
que espelha a dominagao da industria cultural sobre todas as relagdes sociais e tende a impedir

a subjetividade de emergir.

3.2 A ESCOLA ADMINISTRADA

Na sociedade administrada descrita, a escola é fonte do dominio da Industria Cultural,
cuja acdo atua como controle, manutencdo do status quo e logica da produtividade,
corroborando para a manuten¢ao das estruturas vigentes, de modo a contribuir com o alijamento
dos individuos que deixam de “[...] poder ouvir o imediato com os proprios ouvidos, de poder
tocar o intocado com as proprias maos [...]” (ADORNO, 1995a, p. 47).

Tendo por pano de fundo, no capitalismo tardio, essa sociedade dominada pela
mercadoria, envolvida no seu manto de produtos culturais que abandonaram o valor de uso para
se tornar de troca, produzidos e reproduzidos em série como qualquer outro objeto no mercado
acessiveis, a escola se torna administrada como agéncia que comercializa atividade de ensino,
volvidos os seus conteudos em produtos culturais modelados que se guiam pela logica dos
equivalentes que a tudo classifica e generaliza e se associam a interesses publicos e privados
num negocio especifico, com geragdo de inimeros materiais de consumo.

A instituicdo escolar vai sendo controlada, a Industria Cultural se firma como forma
dominante do processo de socializacdo, forja uma adaptacdo conformada a ordem, leva a
desaparecer o potencial critico, esclarecedor e criativo, produzindo pseuformacao, como uma
fabrica de sujeitos indbeis para relagdes subjetivas e criticas com o real; formatando a adesao
sem consciéncia, valida o falso como verdadeiro (ADORNO, 2009) na expropriacdo do

pensamento, autorreflexdo, autonomia e individuacao.
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A formacao cultural foi sendo, assim, absolutizada pela dimensao da integragdo social,
de modo retirar a experiéncia verdadeira da escola e gerando barbarie, na cisdo entre a
experiéncia e o mundo e, hd uma desarticulagdo de geracdes, perda da autoridade do antigo e
do valor do narrativo, num sistema racionalmente organizado para projetar a Industria Cultural.

Sob a dominagao do capitalismo tardio, a instituicdo escolar se efetiva na administragdo
que “[...] extrinseca ao administrado, o subsome em lugar de apreendé-lo.” (ADORNO 2004,
p. 57). Assumindo o papel de suporte para a ascensao social, carregou a logica da produtividade
que marca o trabalho, tendo o mercado como paradigma, firmou a racionalidade instrumental
ao se afastar da fungdo original de opor resisténcia, confrontar o real e efetivar subjetividades
sem razao nem sensibilidade.

Espago “[...]Jcada vez mais denso e pluimbeo em contraste com o potencial esclarecedor
de que a educagdo poderia dotar” (CROCHIK E SASS, 2008, p. 4), a escola se ampliou como
maquina organizada, agéncia eficaz para converter as capacidades humanas em valor de troca,
reportando a formagao escolar condi¢do de mercadoria.

Nas ultimas quatro décadas, no Brasil, a escola se espelhou nesse modelo administrado,
vai se caracterizando como local de educacdo institucionalizada; caixa de ressonancia das
demandas sociais e culturais, lugar onde se processa a instrugdo, a cidadania e a qualificagdo
para o trabalho (GOMES, 2017). Sua ampliacdo acentuou o aparato técnico em detrimento das
linguas cléssicas; construiu sistemas de avaliagdo do desempenho; profissionalizou os docentes
em torno de competéncias, articulou novas funcdes escolares, mas manteve o foco na integragao
social dos estudantes, mediante aquisicdo de conhecimentos minimos e diferenciagdo para
atuacao na economia especializada.

E um processo de massificagdo, ainda em curso, que promove uma precarizagio
institucional (PEREGRINO, 2009) diante de um novo perfil de estudantes, um novo publico
“[...]cultural e socialmente diverso, perante quem a sociedade, através da escola, tem o
compromisso € a necessidade de garantir as aprendizagens curriculares que lhes permitam a
necessaria integragdo social” ( ROLDAO, 2007, p. 121), bem como um conjunto de docentes
com formacao cultural fragil que adentram a escola. Outro aspecto relevante que precarizou a
escola foi o assumir, num crescendo, a “gestdo da pobreza” (PEREGRINO, 2009) antes
realizada por outras agéncias numa “desescolarizagdo da escola”, afastamento de sua missdao
institucional perante contraditorios papéis que incorpora, a despeito de estar preparada.

As pressoes politicas, especialmente relacionadas aos resultados estatisticos, também
engendraram pressdes, como por exemplo, a aprovacao automadtica, a falsa inclusdo social na

escola (FANFANI, 2007) que encobriu as diferengas a entrada do sistema escolar e colocou o



188

incluir como introduzir no sistema produtivo e de consumo, subordinar a um paradigma formal
de escolarizacdo e emissdo de diplomas.

Mediada pela administracdo contribuiu para transformar meios em fins, separar
dirigentes e dirigidos, selecionar, hierarquizar e classificar aqueles que tem aptiddo para o
comando (MORAES, 2009) e foi tecendo a faléncia dos ideais formativos reduzidos a
conformacao ao existente. Na racionalidade instrumental, imprimiu for¢as que desvitalizam os
homens pela adaptagado, incapaz de conduzir a experiéncia formativa verdadeira, passou a ser
necessaria como lugar para disciplinar os individuos para o todo social estabelecido, colocando
a socializa¢do num plano de controle do comportamento, de forma a desprezar o seu espago na
escola como capacidade de viver experiéncias sociais dentro do todo diverso que a escola
incorpora.

A experiéncia se esvaiu como situacdo na qual a historia e o contetido subjetivo se
articularam sem subsumir um ao outro (ADORNO, 1992; BENJAMIN, 1987). As mudancas
entrelagadas na ampliagdo da Educacdao Basica com potencial de percepgao plena da realidade
ou imaginag¢do ativa se tornaram pobres quanto a formacao do pensamento, que, sem reelaborar
o passado, antecipa a a¢do sobre o mundo sem autorreflexdo, num vazio epistemoldgico.

Ao expressar “[...] o entorpecimento que debilita a relacdo humana sensivel com o
mundo e transforma a experiéncia em uma relagao residual da vida” (LOUREIRO, 2007, p. 13),
movido pela Industria Cultural, tal processo, desloca a experiéncia, faceta historica da dimensao
estética que possibilita a reinterpretacdo do passado, para torna-la passageira. Dessa forma, a
escola contribui para substituir a experiéncia por vivéncias instantaneas, desvalorizar a
memoria histérica, reduzir o homem ao presente e empobrecer o conhecimento.

Na auséncia de experiéncia comunicavel, fica notoria, nos ambientes escolares mais
acessiveis, a deterioragcdo do convivio entre docentes e estudantes, mesmo sob a aparéncia de
um acesso democratico:

[...] O novo estilo de vida da sociedade industrial aumentou a exigéncia para a
diversificacdo do cardapio educacional, da mesma forma que provocou a demanda
por escolarizagdo. Mas o aumento das oportunidades educacionais ndo resultou em
melhor formagao para o povo. Primeiro, porque ao terem sido agraciados com o bem
escolar a eles foi dada a impressdo de tratamento de igualdade, segundo, porque o que

ocorre, na educagdo parcial que recebem, é a deformagao da sua consciéncia (Adorno,
2004, p. 119).

Com essa submissdo da escola administrada ao conhecimento instrumental, se
transformou, cada vez mais, em agéncia da pseudoformacdo “[...] tendéncia da formagdo que
perdeu a tensdo entre seus dois extremos fundamentais, a transcendéncia de sua finalidade e a

simples adaptacao [...].” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 238) conformando a
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manuten¢do da ordem “[...]Jimpede a formagdo da autonomia, da consciéncia formadora de
conceitos diferenciados, necessarios ao desenvolvimento da individualidade, da iniciativa, de
individuos capazes de reflexao e de agao propria.” (ADORNO, 2002, p.343).

Excluido o sujeito de experimentar a realidade, interpreta-la numa constelagao de
conceitos, o cenario escolar despreza que o objeto € inexistente sem a sua mediagdo “[...]nos
moldes da razdo subjetiva [...] os conhecimentos trabalhados pela escola perdem seu vinculo
com as exigéncias das necessidades e atrelam-se a interesses de grupos que detém o poder”
(PRESTES, 2007).

Dominada pela légica do equivalente, na qual impera a fetichizagdo da técnica e da
mercadoria, a escola regride ao ampliar o acesso, pois aumenta o potencial de adesdo sem
consciéncia, expropria ao individuo o pensar e o reconhecer, por si proprio, o mundo real;
converte a adaptagdo em objetivo exclusivo e se torna incapaz de formar um sujeito emancipado
porque:

Encarcerando a singularizagdo, essa escola regida por um excesso de determinagdes
administrativas, normativas, disciplinares, com tempos demarcados e relacdes
engessadas, estimula a adesdo dos individuos aos coletivos, num misto de
racionalidade instrumental e autoconservagdo, convertendo a debilidade individual
em sujei¢do a autoridade externa, conformada ao existente, [...] um individuo tutelado
iguala-se a um servo, haja vista que o que constitui a escraviddo ¢ a impossibilidade

de usufruir livremente de seu proprio corpo e de seu proprio intelecto. (AMORIM,

2012, p.60)

O espago de atuacao da instituicdo escolar na realidade exposta “[...] se congela em
categorias fixas. Cada uma delas isoladas se colocam em contradi¢do [e promove] uma
formacao regressiva” (ADORNO, 1995a, p. 390), um empobrecimento idéntico aos produtos
da industria cultural que reduzem todos os setores da produgdo espiritual ao fim tnico do
mercado e a escola passa a seguir estilos simplificados e “ [...] acaba por colocar a imitagao
como algo de absoluto [...] a obediéncia a modelos predeterminados, e descarta o que ainda nao
foi experimentado porque ¢ um risco.” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 123 a. 126).

Invalidada pela sua forma administrada, a experiéncia escolar se amortizou num
aprendizado consumivel, absorvendo a adaptacdo que perpassa outras esferas sociais. Na
reproducdo do declinio da experiéncia que a escola expressa, efetivou-se a objetividade
heteronoma; homogeneiza, nubla a consciéncia; comprime conhecimento e sensibilidade em
regras administradas e, dessa forma, ” [...] impede as experiéncias e privilegia as vivéncias
puras e imediatas e, assim, impede ao ser humano desenvolver uma forma de percepgao sensivel

que gera a recepgao apenas passiva” (SILVA, 2011, p.159).
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A escolarizagdo na escola administrada, como qualquer produto da industria cultural,
torna-se mero efeito de estimulos e condutas que produzem entidades simbdlicas difundidas
por critérios administrativos e nao estéticos (COHN,1998), redunda, portanto, na
pseudoformacao que:

[...]apresenta-se como a ideologia da adaptagdo ao esquema de dominagdo que
justifica as relagdes de dominagdo, calcadas na sujeigdo ¢ mando. A dominagdo do
homem sobre o proprio homem e a dominagdo do homem sobre seu proprio corpo
(limites, ritmo, formas e desejos) € o esteredtipo maior que a industria cultural veicula
e em torno do qual ocorre a formagdo do homem na sociedade atual. (GUIMARAES,
2011, p.107)

Além disso, a escola administrada impoe racionalidade instrumental sobre o curriculo,
que distancia os objetos estudados dos estudantes, molda seu conhecimento intelectual com
instrumentalidade, limitado ao cotidiano porque: “A escola reproduz a vida [...] tal como
alienadamente ela se configura” (RAMOS DE OLIVEIRA, 2003, p. 137) numa desvalorizagao
das demais formas de fruigdo e criagao.

Ao caminhar ao lado da deterioracao da formagao cultural que se espraia na sociedade
administrada, cada vez menos letrada, confusa na linguagem asséptica das imagens que
convencem de um enorme universo de informagao impossivel de abragar, o contetido escolar
recodifica o conhecimento de forma mais simples para atingir a todos. A elaboracao das feigoes
simbolicas esfria porque a realidade ¢ representada como verossimil, simplificada ao fetiche da
mercadoria. Os documentos e propostas curriculares, mesmo quando avangam na manifestacao
de um desenho curricular mais aberto, refor¢am a vinculacao da instituicdo escolar a adaptagao
aos diferentes contextos de trabalho para responder os desafios contemporaneos, sem esclarecé-
los.

Longe do real, o contetido escolar parece impossivel de alcancar, trabalhado a partir do
desenvolvimento l6gico formal, ndo abarca o ndo idéntico, ndo tenciona pensamento e objeto,
e o primeiro ja ndo representa fielmente o segundo; uma falsa igualdade se instaura e, na
constatacdo de fatos ha uma “[...] expulsdo do pensamento [que] ratifica a coisificagdo do
homem que ja foi operada na fabrica e no escritério.” (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p.
47), aplica formulas para, aparentemente, proteger a mente da supersti¢do e do charlatanismo
quando, em verdade, prepara a sua permanéncia.

Coisificada a capacidade de pensar, o desenvolvimento curricular fica aprisionado na
reificacdo da aparéncia, ndo permite revelar o momento em que o pensamento se liberta como
proprio de quem o revela, expresso em sua retdrica propria. Projeta-se uma produgdo de

“consciéncia coisificada [...] que se defende em relagdo a qualquer vir a ser, frente a qualquer
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apreensdo do proprio condicionamento, impondo como sendo absoluto o que existe de um

determinado modo.” (ADORNO, 2006, p. 132) com:

[...] procedimentos operacionais de pensamento e acdo que tomam como modelo a
logica da tecnologia e o pensamento formal. O mundo e, portanto, a adaptagdo a ele,
devem ser percebidos pela légica formal. Assim, para essa ideologia, ndo haveria
conflitos politicos, educacionais ou psicologicos. Eles sdo reduzidos por ela a
problemas de ma-adaptacao ao existente, que com o auxilio dos meios técnicos e da
logica poderiam ser resolvidos. (CROCHIK, 2005, p.311).

Tal conhecimento escolar, marca da sociedade administrada, formulado em nome do
progresso, contraditdrio com o proprio ato de conhecer, associado ao fazer imediato, capaz de
adequar as pessoas aos imperativos do produzir € materializado nos curriculos estandardizados,
numa logica disciplinar que sedimenta em modos de aprender pela repeticdo , nos quais: ”
[...]n30 ha espago para a divida, para a reflexdo e para a critica. Nesse sentido, como afirmagao
do existente, seus conhecimentos cientificos cumprem sua funcdo ideoldgica e apresentam-se
como tecnologia” (GUIMARAES, 2011, p. 115).

Ao fazer prevalecer o mero acimulo de informagdes ¢ operagdes quantificaveis e
previsiveis que geram instru¢do, mas ndo esclarecimento (VILELA, 2007), a escola
administrada representa uma instancia envolvida na destrui¢ao do esclarecer, paradoxalmente,

no seu modelo Unico para encaixar a todos, simplifica 0 mecanismo de controle, aumenta a

complexidade pela diferenca social que absorve na sua ampliagdo, confirmando que:

Acreditou-se que a Razdo seria o instrumento que poderia levar o homem a condigéo
de dominador da natureza, vencendo, assim, seu medo em relagdo a ela, pois uma
explicagdo racional a respeito dos seus fendmenos seria a chave para o seu controle
sobre ela. A questdo ¢ que a finalidade do esclarecimento, que seria a liberdade do ser
humano, gerou uma nova domina¢do — a do homem pelo homem e sua técnica —
dessa maneira, o processo educativo, pautado apenas na razao técnica ndo conduziu a
autonomia e sim a heteronomia e a alienacdo. (RORIZ; VILELA, 2016, p.58).

Presa ao produzir e reproduzir a sociedade administrada, a escola desmonta a natureza
do trabalho docente de reconstruir o passado para aproximar as novas geragoes da cultura,
promovendo experiéncia verdadeira, fazendo os individuos agirem falsamente, porque
incapazes de tecer significados e sentidos no entremeio de um tecido social contraditério que
impoe:

[...] tarefas administrativas que [o] desviam [...] da a¢do educativa concreta; a
excessiva centralizacdo dos processos de concepg¢ao de politicas educativas e o reforgo

dos dispositivos de controle da profissdo; pela importancia crescente da industria de
ensino no processo de modelagem das praticas pedagogicas... (BOLSON, 2012, p. 5).
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3.3 A DOCENCIA ADMINISTRADA

O trabalho humano, etimologicamente relacionado a tripalium (instrumento de tortura
da Antiguidade), carrega um significado que ja contém um mal-estar, representa restricdo ao
individuo, impde rentincias as satisfagdes instintivas e que a divisdo do trabalho “[...] orienta
pela cisdao entre corpo € mente, interfere sobre a constituicao dos sentidos (seja no embotamento
ou na estimulagdo, na fragmentacao ou na convergéncia) “(OLIVEIRA, 2015, p. 20719).

Dentro do quadro de divisdo do trabalho, foi se separando homem e natureza e os unindo
para, inversamente a humanizag¢do da natureza, naturalizar-se o humano ao progresso social, de

modo a anular o individuo face aos poderes da produtividade (BONASSA, 1997, P.7):

Mas quanto mais o processo de autoconservacdo ¢ assegurado pela divisdo burguesa
do trabalho, tanto, mas ele forca a auto alienagdo dos individuos, que tém de se formar
no corpo e na alma segundo a aparelhagem técnica. (...) A subjetividade volatizou-se
na logica das regras do jogo pretensamente indeterminadas (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 41).

Em tempos contemporaneos, o trabalho se apresenta, portanto, administrado pelo
aparato de controle técnico, adquire pluralidade de significados, embora se mantenha central
no seio do capitalismo tardio, “[...] fator de grande relevancia na obtenc¢do da renda e do
desenvolvimento de valores sociais e individuais ao mesmo tempo em que [...] o trabalho torna-
se fragmentado, enfraquecido em suas estruturas organizadoras [...].” (BENDASSOLLI, 2007,
p. 24).

O trabalho industrial tornou-se o padrao de sociedade, expandindo-se para a totalidade,
envolvendo setores da producdo material, da administracdo, da distribui¢ao, da cultura e do
lazer. Ao conformar os individuos na integragao social, projetou um rebaixamento do contetido

da formacgao cultural que, na escola ¢ também uma submissdo do docente a um curriculo frio

definido antecipadamente, expresso em:

[...] rituais da escola, os exercicios e os mecanismos de avaliagdo, pautados pelos
principios de separar, ordenar e excluir, preparam sujeitos para um percurso de vida
que em nada se difere daquilo que foi a separagdo das pessoas entre aquelas que
mereceriam e que deveriam ser encaminhadas para os campos de concentragdo.
(VILELA, 2007, p. 242).

No panorama de economia flexivel e globalizada, hé precarizacao e desqualificacao do
trabalho, que, intensificado em seu ritmo, abrange a multifuncionalidade como necessidade do

momento capitalista contemporaneo para a adaptacdo e a conciliagdo do individuo ao existente,



193

ajustando-o as transformagdes econdomicas (BASTOS, 2009) que, na nova ordem mundial,
imiscuida na escola, leva os docentes a controlar a si proprios na dire¢do da produtividade,
numa iluséria vontade autobnoma (COELHO, 2010).

Na escola administrada, ja descrita, houve igualmente precarizagao do trabalho docente
que o vai tornando indiferenciado, mesmo levando em consideragdo “[...]Jo quanto o trabalho
docente nao ¢ desenvolvido nas mesmas condi¢gdes dos pares industriais, ele estd submetido aos
mesmos processos estruturais [...]” (ALVES, 2009, p. 35).

Embora a docéncia trate de conteudos humanos; os docentes se deixam absorver pelas
caracteristicas do ambiente fabril: ritmos, rotinas, fragmentagdo e metas que se manifestam no
ordenamento, agrupamento e superlotacdo das turmas, no estabelecimento de prazos e metas
para a aprendizagem dos estudantes, na divisdo das disciplinas, na absorcdo de papéis
assistenciais como educativos.

A docéncia, cercada desde a modernidade, da visdo de nobre missdo civilizatoria, na
contemporaneidade, foi reduzida, pela industria cultural, a inculcar uma forma tnica de ver o
mundo, um elemento na reproducao do capital:

Na atualidade, a ideologia tecnoldgica [...] consiste em voltar o pensamento a sua
utilidade imediata, ou seja, ao julgamento dos meios, uma vez que os fins ja foram
fixados de antemdo: a manuten¢do de regras improprias ao convivio humano — a lei
do mais forte, a lei da competicdo [...].(CROCHIK, 2011, p.p 81-82)

Sobre o docente, a ampliagdo permanente da escola administrada, maximizou o uso dos
espacgos escolares, aumentou o tempo na escola a despeito dos recursos para atendimento,
introduziu manuais, recursos informatizados que formataram a produ¢do do conhecimento
escolar como possibilidade tnica. Todo o tempo docente ¢ habitado pelo espago da escola
administrada, invade sua intimidade, preso permanentemente a sua ocupacao, mantendo sua
formacgdo cultural limitada, sem reflexdo sobre o sistema educacional no qual atua (PUCCI;
OLIVEIRA; SGUISSARDI, 1991).

Ser docente na escola administrada foi sendo constituido como homogeneizagao de uma
racionalidade tecnologica, reproducdo de conteudo, tempo rotineiro; fragmentagdo de tarefas;
hierarquizagdo de saberes, de fungdes, de participagdo possivel na “[...] reprodu¢dao mecanica
da atividade docente [que] ndo permite a ampliacdo das possibilidades de crescer [...]porque
[...] realiza aquelas operacdes [para] garantir a sobrevivéncia [numa] ruptura entre significado
e sentido do trabalho realizado (BASSO, 1998, p.28).

O exercicio da docéncia, trabalho regulamentado pelo Estado (formagao, ingresso,

carreira etc.) com aparato burocratico, se atrela & consecucao de finalidades econdmicas, ao
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mesmo tempo em que se promove precariedade. Em meio a responsabilidades que a familia e
o proprio Estado foram transferindo para a escola, se passou a exigir habilidades que vao além
das realizadas na formacao inicial num “[...]desconcerto [com as] demandas cambiantes ¢ a
continua critica social [ao docente] por ndo [conseguir] atender essas novas
exigéncias”(MARTINEZ, 1997).

Assim, a profissionalizacdo foi constituindo os docentes como grupo profissional ou
semiprofissional identificavel, com responsabilidades atribuidas (SACRISTAN, 1995)
legitimados pela posse de conhecimento especifico para condugdo dos estudantes por um corpo
de conhecimentos, técnicas e normas, em cujo cruzamento se estabelece seu limitado estatuto
social e econdmico.

Tal reconhecimento oficial da docéncia é marcado pela naturalizagcao de um baixo valor,
sem regras ¢ticas definidas, na qual todos opinam, com formacgao orientada por tabus sobre o
magistério que a vao traduzindo como profissdo ndo livre, porque as livres estdo submetidas
“[...] a disputa concorrencial; sdo providas de melhores oportunidades materiais, mas ndo sao
contidas e garantidas por uma hierarquia de servidor publico, e por causa dessa liberdade,
gozam de maior prestigio.” (ADORNO, 1995a, p.103).

Travestida de escolha livre de estratégias para alcangar metas emanadas de fora e de
autonomia para desempenhar seu trabalho, essa profissionalizacdo expandiu a contradigdo
docente entre ser agente da formacao cultural e repetidor das praticas cegas, domesticadas pelo
conhecimento instrumental, mediador da socializacdo, na antinomia entre cultura e
administracdo, entre a dimensao objetiva e subjetiva, em que:

Nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas proprias
determinagdes; enquanto isso ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante inimeros
canais e instancias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e aceitam nos

termos desta configuragdo heterébnoma que se desviou de si mesma em sua
consciéncia (ADORNO, 2002, p. 181).

Como resposta ao exigido, o trabalho docente se realiza de modo pragmatico, num
processo de estranhamento e alienacdo que se efetiva na perda da autonomia intelectual para
pensar o proprio sistema educacional. Seu tempo ¢ racionalizado por planejamento externo,
pelas ampliadas jornadas, acimulo de tarefas administrativas, movimentos controlados no ir e
vir entre os varios espacgos escolares, escolas e sistemas, com crescimento de prestacao de
contas, responsabilizacdo sobre aspectos sociais e inclusdo de todos na escola; assuncdo de
inovagdes tecnologicas que nem sempre conseguem incorporar; incremento do trabalho

administrativo, diante de uma formagdo fragil, gera uma culpabiliza¢do pelas dificuldade de
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responder as tarefas que causa sofrimento, insatisfagdo, frustragdo, cansago e adoecimento
nessa intensificacao do trabalho (DUARTE, 2001, 38.).

No interior da escola administrada, moldada para reforcar lagos hierarquicos, as fungdes
docentes de controle e geréncia, como na fabrica, sdo para programar a racionalidade do
processo produtivo materializar a razdo instrumental:

[...] pelos procedimentos pedagodgicos (a seriagdo do saber, o sistema de avaliacdo, o
predominio dos procedimentos empirico-experimentais, a organiza¢ao dos curriculos
privilegiando o enfoque positivista) como pelo proprio conteudo, que autonomiza o
conhecimento e a profissionalizacéo [...] (PRESTES, 2007, p. 97).

Envoltos na aderéncia a regras escritas e pressionados pela diversidade dos interesses
atuantes, num controle aparentemente democratico da escola, os docentes que exercem gestao
escolar estdo em torno dos mesmos tabus no papel de carcereiro ou suboficial (ADORNO,
1995a), que os fazem avaliadores dos estudantes, dos outros docentes e da comunidade, numa
transferéncia de conexdes funcionais e responsabilidades objetivas que reificam o seu trabalho
da escola atolado em obrigacdes burocraticas e comunicadoras da autoridade estatal.

Ao replicar normas que nem sempre compreendem para gerar discipulos e garantir o
funcionamento escolar, tornam-se, a um s6 tempo, autoridades que oferecem beneficio a alguns
e ameagam a outros; sua aceitagdo como gestor se condiciona a menoridade dos outros,
indicando culpados a serem combatidos versus os que precisam de protecio e amparo,
mitificando a gestdo como dominio técnico, e, na restricdo do pensar a administragdo como
pratica superior, esses “[...] ingénuos diretores gerais, [deixam] implicita a estreiteza que
acomete os grandes” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 25).

No papel de executores, esses docentes estdo submetidos ao que parecem controlar,
inseguros quanto a manuten¢do do poder que lhes foi atribuido, mera forca de trabalho com
baixo valor de troca, cujo produto se imbui de reproducao das forgas produtivas no espago
escolar na garantia da propria sobrevivéncia. Com perda da relagdo sensivel e intelectual dos
processos escolares, seu trabalho na escola administrada ndo se apoia na “[...] forca bruta direta
necessaria para que a ordem social se mantenha segundo os interesses dominantes, mas [na]
ameaca da for¢a” (CROCHIK, 2003, p. 21), na indugdo das pessoas para executarem as tarefas
necessarias de forma desejavel.

Em contrapartida a profissionaliza¢do, numa balan¢a entre mais e menos exigéncia
individual, héa desprofissionalizacao da docéncia, sua indiferenciacao, desde a formagao como
“[...]precario processo de certificacao e/ou diplomagdo e ndo qualificagdo e formagao docente

para o aprimoramento das condi¢cdes do exercicio profissional” (TORRES apud SILVA
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JUNIOR, SGUISSARDI, 2005, p.25); dado o uso permanente de tecnologias educativas como
substitutos de sua a¢do pedagogica; a competitividade encoberta por um coletivo falso que
finge tomar decisdes e destroi o potencial de trabalho realizado individualmente; a negacao da
natureza nado-material do seu trabalho, soterrada sob uma perspectiva pragmatica; a
desvinculagdo das teorias, ampliando o vinculo a dimensdo instrumental de producdo de

resultados escolares dos estudantes, no cumprimento de expectativas sociais, adquirindo:

[...] de forma crescente, aspectos estruturais similares aos do proletariado, isto €, vem
se proletarizando. Isto significa que vem deixando de ter caracteristicas proprias das
profissdes, tais como autonomia e controle sobre os meios, objeto € o processo do seu
trabalho, para adquirir tragos da situacdo estrutural proprios do trabalho assalariado
proletario. (ENGUITA, 1989, p. 176).

Na medida em que a escola adquire uma fungao produtiva afastada de seus fins originais
de ensinar, “[...Jo trabalho docente é simplesmente trabalho, como qualquer outro. “(SA, 1986,
p. 26) torna-se alienante, espalha a proletarizacdo docente, porque provoca “[...] parcelarizagao
do trabalho pedagoégico ou desagregacdo da autoridade pedagodgica do professor
artesdo[...]forga-de-trabalho parcial” (SA, 1986, p. 25- 28).

Os docentes passam a ter somente sua forca de trabalho para vender no mercado
normatizado pelo Estado, desvalorizados por “[...] uma posi¢do andloga aquela do antigo
proletariado” (CASTEL, 1998, p. 459).

Submersa nas condi¢des precarias de trabalho, a atividade profissional docente sofre as
consequéncias da alienacdo e se regozija do espirito de cooperagdo e interdependéncia do
modelo industrial que a cultura organizacional escolar acomoda e repete. Cada docente, parte
do todo, simples célula de reacdo funcional representa partes organicas do sistema, expressao
de organizagdo coletiva da forga de trabalho na escola administrada.

Essa engrenagem ajustada para produ¢do maxima, afasta-se do conhecimento, com a
sensacdo de que ndo hé lugar para saber que ndo possa ser substituido por tecnologia, num
simulacro do pensamento como fluido escorrendo no rastro do mercado, que despreza o humano
no processo escolar e produz a ilusao de que os conhecimentos estdo disponiveis e podem ser
buscados por qualquer um nos meios tecnoldgicos disponiveis.

Distante do trabalho intelectual, vai sendo naturaliza a escola como espaco de
acolhimento, assisténcia social e normatizacdo de condutas, ndo de conhecimento, dispersando
os fins educacionais no executar de propostas oficiais formuladas por agentes e avaliadores

externos do docente (MOREIRA, 2002) que definem a agao escolar.
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Se a proletarizagdo diminuiu a exigéncia do conhecimento e do pensamento, como se
ao docente bastasse apertar um botdo no trabalho obrigatério numa escola obrigatoria, teve
igualadas as condigdes de alienagdo da fabrica, mas ndo experimentou a prote¢ao que o
capitalismo industrial oferecia (SENNETT, 1999), na medida em que esse ambiente fabril
adentrou a escola ja com um desenho contemporaneo, com ritmo acelerado e permanente de
mudanga, enquanto, no passado, a fabrica que representava um espago de colabora¢do, ainda
nao se estendia para a escola.

A docéncia, ao tornar-se atividade proletaria, assumiu uma perspectiva pragmatica,
apoiada no imediato, sem interpretar o passado, focada no presente perpétuo e sem critica se
revista em dificuldade para pensar a acdo, simplificacdo epistemologica que invade o
pensamento, a acao e a €tica docentes, imersas em contraditorias representagdes sobre o seu
proprio trabalho, entre o emancipador e o repetidor de situacdes miméticas, incapaz de
promover a formagao cultural como principio escolar, limitado a produzir normalidade social e
conhecimento instrumental, se preenche de aversao a teoria e se torna:

[...] um elemento controlado pela Industria Cultural, que estaria colocando a sua
disposi¢ao mercadoria “pedagogica” adequada aos seus fins (a pseudoformagio como
a expropriagdo da capacidade de pensar por conta propria), fortalecendo, com isso,
praticas pedagogicas que anulam a possibilidade de desenvolvimento da
autorreflexdo, de autonomia, de individuag@o. Assim, pode-se reiterar que a critica de

Adorno a escola de massa ¢ que ela instala e cultua a massificagdo, e seu resultado é
a deformag@o da consciéncia. (VILELA, PEREIRA e MATIAS, 2005, p. 57).

Marcada por toda essa fragilidade, a formacdo cultural docente se desatrela do
comprometimento com os estudantes, sua formagao profissional transmuta-se em treinamento
para eficiéncia, pseudoformacdo empobrecida e aligeirada, que desconfigura o possivel
aumento da consciéncia, orientando-se, portanto, para um trabalho alienado (COLACIOPPO,
2011) incorporado a ordem estabelecida, que resume o conhecimento escolar a conjunto de:

[...] produtos tdo estandardizados quanto as linhas de produ¢do industrial, mas com
papel regulador do consumo de outros produtos materiais e imateriais, como parte
integrante das necessidades simbdlicas dos individuos influenciando o
comportamento social com a “difusdo de uma produgdo simbolica onde predomina a
dimensdo instrumental voltada para a adaptagdo e o conformismo vai subjugando a
dimensdo emancipatoria. (PUCCI; OLIVEIRA; ZUIN, 1998, p. 58).

O docente foi impulsionado para modelos imediatos e cindidos numa liquida mistura
fragil de concepgdes tedricas que nem sempre compreende e praticas reprodutoras que fazem
declinar o significado reflexivo da experiéncia e, para isso, construiu e internalizou um

arcabougo epistemoldgico marcado pela alienagdo do trabalho, como se de um operario

submetido a maquina se tratasse, impedido de pensar no “[...] sentido mais profundo de
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consciéncia [que] ndo ¢ apenas o desenvolvimento logico formal, mas [...] literalmente a
capacidade de fazer experiéncias [...] pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais”
(ADORNO, 2002, p.151).

O espaco de autonomia e criatividade dos docentes foi embrutecido pela cobranga de
sua performance no processo de cumprimento de curriculos padronizados e metas concebidas
para recompensar os docentes por sua adesdo ao processo, numa crescente alienagao do trabalho
docente, na “[...] qual ocorre a divisao social e técnica de seu trabalho e o processo pedagdgico
¢ deslocado do professor para o especialista.” (HIRO, 2013).

A consciéncia da indivisibilidade entre teoria e pratica, se perdeu e o docente,
prisioneiro de uma cultura escolar sem autonomia, ndo percebeu que ¢ “[...] preciso refletir
novamente de maneira teorica, ao invés de deixar que o pensamento se curve irracionalmente
ao primado da pratica.” (ADORNO, 2009, p. 126) e se acomodou a mera socializacdo dos
sujeitos, estereotipou o real num curriculo prescrito, reproduziu racionalidade instrumental e
bens culturais padronizados.

Um curriculo voltado para a especializacio do conhecimento, para atender aos
imperativos do trabalho e da mercadoria leva os docentes a emergir dentro de uma:

[...] organizagdo curricular, pautada na hierarquia das disciplinas ¢ a escolas diferentes
para grupos sociais diferentes. Os resultados dessa organizagdo hierarquizada sdo a
seletividade e a exclus@o social; almeja-se socializar os sujeitos, pautando-se na
perspectiva de adaptacdo ao status quo, uma vez que ela adestra para a competéncia e
para a competi¢@o no lugar de desenvolver a reflexdo, o entendimento, a subjetividade
e a autonomia (VILELA, 2007, p.240 - 241).

O foco na vivéncia em detrimento da experiéncia projetou na atividade docente a busca
de resultados instrumentais, abandonando “[...] uma depois da outra todas as pecas do
patriménio humano, [e] tivemos que empenha-las muitas vezes a um centésimo de seu valor
para recebermos em troca a moeda miuda do atual.” (BENJAMIN, 1994, p. 119).

O conhecimento escolar passou a negar a memoria no aprender, o perceber historico, a
permanéncia das narrativas, a ndo reelaborar o passado. Nessa auséncia da valorizacdo da
heranga cultural enquanto realiza¢do do espirito, os docentes se embrenharam na especializagao
disciplinar, descontinuando o conhecimento escolar com “[...] perda da tradi¢do, [que] como
efeito do desencantamento do mundo, resultou num estado de caréncia de imagens e formas,
em uma devastagdo do espirito que se apressa em ser apenas um meio, o que €, de antemao,
incompativel com a formacdo.” (ADORNO, 1995a, p. 397).

No vazio de conteudo e forma que nega a experiéncia, como se o curriculo fosse “[...]

uma caixa fechada hermeticamente as questdes sociais da atualidade” (VILELA, 2007, p.242),
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reforcam-se efeitos educacionais regressivos da exploragdo escolar assistematica dos contetdos
culturais historicamente concebidos.

Essa negacao da experiéncia afetou, igualmente, o reconhecimento pelos estudantes e
pela sociedade. Em funcao de um afastamento das expectativas sociais € dado o rompimento
com o mundo sensivel e intelectual no qual se origina o conhecer, os docentes se tornam “[...]
pequenas autoridades instrumentais” (MARCUSE, 1979) que contribuem para excluir da escola
experiéncias verdadeiras®! que poderiam formar para a razdo, mas contribuem para:

As formas de pensar geradas pelo modo como se organizam os saberes escolares, sua
légica disciplinar e prescritiva, moldada pelo esclarecimento fundante das modernas
ciéncias naturais, sedimentam modos de aprender pela repeticdo, memorizagdo e
reproducdo das ideias alheias. O objeto da aprendizagem, um conhecimento
fragmentado, cindido, mas legitimado pelo status de ciéncia tem conduzido a

formalidade das praticas escolares e curriculares a procedimentos que parecem ter sua
logica submetida exclusivamente a eles mesmos. (SILVA, 2001, p. 113).

A representagdo social do docente ficou resumida ao facilitar o aprender num ensino
subordinado as condigdes sociais e culturais e ao ritmo dos estudantes, cumprir a escolarizagao
obrigatoria como elemento de adaptacdo; passou a ser gestor de situagdes de aprendizagem
autorrealizaveis organizadas em projetos pedagogicos a partir do conhecimento ja dado,
desvalorizando o historicamente construido e sem critica frente as relagdes sociais, para as quais
¢ preciso conhecer método e teoria, contetido e pratica. (DUARTE 2001).

Entre a objetivacao alienante da adaptacao aos meios em detrimento das finalidades, aos
modelos prescritos, aos curriculos externos que tornam sua praxis educacional absorta na “[...]
insossa sabedoria para a qual ndo hd nada de novo sob o sol [...] porque todos os grandes
pensamentos ja teriam sido pensados [...]” (ADORNO; HORKHEIMER,1985, p. 26) o docente
assume esse perfil como comando automatico para ser um docente ideal, sem subjetividade,
absorto em modelos de qualidades e virtudes pessoais, independentemente das condigdes
objetivas e inclusive para supera-las.

A docéncia foi definida como mediacdo do conhecimento pela escola administrada.
Medeia com regras estabelecidas previamente que tornam o ser docente uma “[...] atividade de
circulagdo [...] um vendedor de conhecimentos. “(ADORNO, 2006, p. 105)), desqualificado
pela sua situacao formativa fragil, na detengdo de pequena parcela daquilo que vende. A posicao
de mediador refor¢ou, da mesma forma, o contraste entre desconfianca e simultanea admiragao

sobre aqueles que pretendem ir mais além ou a outra parte que penetra a cultura escolar,

51 Aquela que promove o “[...] conhecimento obtido através de uma experiéncia que se acumula, que se prolonga,
que se desdobra, como numa viagem; o sujeito integrado numa comunidade dispde de critérios que lhes permite
sedimentar as coisas com o tempo.”(BENJAMIN, 1994, p.103)
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marcando a escolarizacdo como limite ao crescimento individual diante da cultura pasteurizada,
na medida em que “Sob o poder do monopdlio, toda cultura de massa ¢ idéntica.” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p.114).

Nesse caminho, igualaram-se docente e estudante, ambos absorvendo a tecnologia como
meio de producdo do saber, substituindo a criatividade, a observacao e a reflexdo. (SOUZA,
2009) e, na diversificacdo dos publicos escolares, criam-se grupos fragmentados de estudantes
que enxergam o seu conhecimento particular deslocado do universal e assim permanecem
independentemente da escolarizagdo, diante da latente conflitualidade entre o desejo imediato
e o esforco exigido pela formagdo cultural, baixando a exigéncia em torno do
“[...]desenvolvimento das “virtudes” do capital: o célculo, a funcionalidade, a eficiéncia a
precisdo em detrimento da formag¢ao humana. “(PUCCI, 2009, p.127).

Reproduzindo autoridade externa, a escola administrada limitou o campo de agdo
escolar ao operacional como resposta a légica de resultados, com aumento da responsabilizacao
dos docentes pela qualidade do ensino, com maiores exigéncias ao lado de uma acentuacao na
desvalorizacao social da propria escola que, vai absorvendo a todos num sistema escolar
massificado, complexo e burocratico, com procedimentos idénticos que transformaram as
tarefas escolares em vivéncias vagas, ensopadas em abundante informagdo, uma escola
obrigatoria para os discentes e para os docentes que mantém:

[...] o estudante [...] privado do método e dos instrumentos intelectuais que o habilitam
a compreender sua sociedade e a cultura desta como um todo na continuidade
histérica, na qual realiza esta sociedade, que desfigura ou nega suas proprias
possibilidades e promessas. Ao invés disso, o estudante ¢ mais e mais adestrado para
compreender ¢ avaliar relagdes e possibilidades estabelecidas somente em referéncia
as relagdes e possibilidades estabelecidas: seus pensamentos, suas ideias, seus
objetivos sdo metddica e cientificamente estreitados — ndo pela logica, pela

experiéncia nem pelos fatos, sendo por uma logica depurada, por uma experiéncia
mutilada, por fatos incompletos. (MARCUSE, 1998, p. 166).

Ausente a transmissdo de experiéncias e a mercé da mobilizagdo de conhecimentos
anteriores complementados pela escola como formula para resolver problemas cotidianos da
vida, do trabalho e do mercado em constante mudanga, a autoridade docente ¢ deposta,
substituida pela autoridade abstrata, invisivel, representada por diversas ‘“pequenas
autoridades” (MARCUSE, 1981, p.75) insufladas pela Industria Cultural e seus nichos.

Confirmados tabus sobre o magistério, as imagens do docente como guerreiro medieval,
forte e invencivel para se legitimar diante dos mais jovens que guia para um caminho Unico;
como monge, exemplo de virtude moral para os imaturos, modelo castrado de homem
civilizado; como carrasco que falseia o seu poder nulo com ameagas permanentes aos que se

desviam da rota imposta:
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O poder do professor é execrado porque s6 parodia o poder verdadeiro, que é admirado.
Expressdes como “tirano de escola” lembram que o tipo de professor que querem
marcar € tdo irracionalmente despotico como s6 poderia sé-lo a caricaturado
despotismo, na medida em que ndo consegue exercer mais poder do que reter por uma
tarde as suas vitimas, algumas pobres criangas quaisquer. (ADORNO, 1995a, p.104).

Proletarizados, os docentes separaram o trabalho de si proprios, a0 mesmo tempo se
iludiram no movimento oscilante de valorizagao profissional, pois, embora representem o cerne
da escolarizagdo, se tornaram elementos secundarios quando a escola se esvazia sob o signo da
socializacdo, exige mais formacdo ao mesmo tempo pseudoforma; impde colaboracdo como
produgido flexivel e se autodesigna o papel de introjetar comportamento fabril.

Na busca da uniformidade intelectual, da conformagdo das novas realidades a uma
defini¢do prévia de conhecimento; amortiza a consciéncia, desumaniza o espaco de trabalho
escolar. O docente se vai proletarizando, como se a escola se tornasse fabrica, ainda que a
criagdo do valor ndo ocorra de modo tdo evidente como na atividade fabril e o seu produto
principal, a pseudoformagao, travestida de conhecimento “[...] entidade simbolica produzida e
difundida por critérios administrativos e ndo estéticos” (COHN, 1998) materializada no
estudante “educado”, formado para o trabalho ¢ o mercado.

Entre antagdnicos principios de autonomia e subordinagdo presentes na ampliacao da
Educacdo Basica, a conformagdo do conhecimento docente ganhou objetividade instrumental,
simplificado coisifica o saber escolar numa regressao da acdo docente sobre o conhecimento,
ampliando “[...]a incapacidade de poder ouvir o imediato com os proprios ouvidos, de poder
tocar o intocado com as proprias maos: a nova forma de ofuscamento que vem substituir as
formas miticas superadas.” (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 47).

O trabalho docente se transformou em experiéncia social falsa. Epistemologicamente
proletarizado, diminuiu a capacidade de pensar, vinculou o pensamento a modelos
reprodutores, impediu a reflexdo sobre o experimentado na roda viva da escolariza¢do
obrigatdria, diminuindo a expectativa a convivéncia social disciplinada, sem vincula¢do da
pratica educativa a interpretag@o do real e ao combate a barbarie como finalidade escolar.

Assim, a docéncia ficou aprisionada debaixo da ideologia, “[...] mentira manifesta que
esconde o real” (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p.203), submersa numa representacao
artificial do real, carrega uma concepcdo falsa da realidade e a contradi¢do da escola
administrada como espago fértil mais para a adaptagdo a “[...] poderosa ordem das coisas

continua a ser, a0 mesmo tempo, a sua propria ideologia” (ADORNO, 1986, p. 74-75) que:
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[...] se reinstala e o proprio espirito se converte em fetiche, em superioridade de
meio organizado universal sobre todo fim racional e no brilho da falsa racionalidade
vazia. Ergue-se uma redoma de cristal que, por se desconhecer, julga-se liberdade.
(ADORNO, 197, p.391).

Impulsionado para modelos imediatos e cindidos numa liquida mistura fragil entre
concepgoes tedricas que nem sempre compreende e praticas reprodutoras que fazem declinar o
significado reflexivo da experiéncia o docente internaliza a simplificagdo e constréi um
arcabougo epistemologico preparado para a alienagdo do trabalho, como se de um operario
submetido a maquina se tratasse, impedido de pensar no “[...] sentido mais profundo de
consciéncia [que] ndo € apenas o desenvolvimento logico formal, mas ele corresponde
literalmente a capacidade de fazer experiéncias.” (ADORNO, 2000, p.151).

Nesse processo engendrado na escola administrada, os vieses de subordinacgao,
inseguranca e medo diante das exigéncias de ensinar que se elevaram. A docéncia se tornou
pouco cooperativa, resumida a profissao assalariada e mais administrativa do que intelectual.
Ao docente ndo se exige reflexdo, outrossim, se cobrou um quadro formativo minimo aliado a
uma narrativa escolar redentora dos males sociais.

Sao negadas possiblidades de satisfa¢do e prazer no trabalho escolar funcionalizado que
se encontra em condi¢des de nao liberdade, alienado e sem capacidade criativa, num
conformismo coletivizado que fez internalizar o controle (SILVA, 2001) a necessidade de
identificacdo com uma modelar cultura escolar, “[...] adaptacao social irrefletida, [...] aceitagdo
da légica do mercado como critério hegemdnico para a compreensdo da realidade, [...] redugao
da vida humana a sua potencialidade funcional” (BUENO, 2009, p.37).

Logo, o trabalho docente se tornou fardo, voltado para a sobrevivéncia, absorvendo as
energias do individuo, transformando o seu potencial de criacdo em forca compensatdria para

suportar a frustragcdo, como qualquer individuo:

[...] tem de trabalhar para viver, e esse trabalho ndo exige apenas oito, dez, doze horas
diarias do seu tempo e, portanto, uma correspondente divisao de energia, mas também
durante essas horas e as restantes, um comportamento em conformidade com os
padrdes e a moral do principio de desempenho. (MARCUSE, 1979, p.92).
Os docentes aceitam e consomem sem reflexao seus papéis sociais, como numa prisao
a fungdo que modela a sua vontade, dada a amortizagao do seu ego que atribui as forgas externas
0 que ndo consegue compreender e isenta-se de qualquer juizo moral sobre suas acdes (...) sobre

aquilo que ele pode decidir, que envolve a relagdo entre coisas, ele pode atuar sem nenhum

receio (CROCHIK, 1997, p.88).
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3.4 QUATRO DECADAS DE EDUCACAO AMPLIADA SEM EMANCIPACAO

No mundo contemporaneo, o acesso a escola se ampliou de forma célere, numa suposta
universalizacdo do acesso a cultura. Ha um desenvolvimento de sistemas escolares cada vez

mais extensos para responder ao desenvolvimento econdmico e garantir a divisao do trabalho:

Eis ai o ensino modernizado: grandes unidades para a produgdo do conhecimento.
Tudo segundo a ciéncia [...] pragmatica e sistémica: a escola é a grande caixa-preta
industrial, seu ‘input’ sdo os alunos ignorantes, seu ‘output’ sdo os alunos diplomados,
ou melhor, alguns como produtos com o selo do controle de qualidade, outros
destinados ao submercado ou simplesmente refugados. (OLIVEIRA, 1995, p. 22).

O incremento desses sistemas educativos, sob a aparéncia de legitimagdo de direitos,
desde a modernidade, cresceu como parte do processo de industrializagdo da cultura, num jogo
que ora enquadrou a escola como reprodutora de valores, ora como suporte do ajuste
econdmico, ora como difusora de mercadorias culturais, num cenario que ndo promoveu
autonomia humana, difundida nas promessas iluministas.

Quanto mais se amplia a escolaridade, mais a escola ¢ administrada. Reproduz a
objetividade com carater autossuficiente, mitoldgico, aquela que explica todo o acontecimento
como repeticdo, numa “[...] insossa sabedoria [que] reproduz tdo-somente a sabedoria fantastica
que ela rejeita.” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 26).

Sob o discurso do poder formativo da escola de mudar a vida dos individuos e de
transformar a sociedade, fica perdido o sentido do conhecimento e do pensamento na
escolarizagdo. Resta a escola tornar-se receptaculo de necessidades imediatas da sociedade e
tornando “[...] inteiramente supérfluas suas fungdes parece ser, apesar de todas as reformas
benéficas, a ambi¢do do sistema educacional” (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 13).

A amplia¢do da escolaridade foi carregando para a escola tragos de uma maquina
burocratica que sujeita o individuo a logica da produgdo e do consumo. Ao mesmo tempo, no
caminho de se tornar para todos criou uma ilusdo social de que o povo esta sendo mais educado.
Entretanto, a escolarizagdo foi assumindo fungdo quase exclusiva de socializacdo, de modo a
privar seu fim de forga antagonica, de resisténcia e transgressdo: uma assimila¢do de uma
igualdade cultural falsa (MARCUSE, 1979).

O aumento das oportunidades educacionais nao resultou em melhor formacao para o
povo, pois, ao ter sido agraciado com o direito a escola, a ele foi dada a impressao de tratamento
de igualdade (VILELA, 2007). No entanto, o que houve foi uma [...] homogeneizac¢ao, em que

prevalece o mecanismo de produzir a heteronomia, ou seja, a condi¢do de ser e de se manter
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igual ao todo ou ao padronizado; dai decorre a perda e a destruicao do processo de individuacao.
(VILELA, 2007, p.230).

E verdade que a escola ser inclusiva “[...] numa sociedade excludente é apreciavel”
(CROCHIK, 2008, p. 302), mas sob a aparéncia de distribuicdo da cultura, se reduziu a o
essencial, propagou produtos culturais e fez consumir conteudos ou tecnologia; restringindo a
experiéncia & memoriza¢ao de conceitos organizados em curriculos fixos, que aprisionam a
consciéncia ao existente e extingue o ampliar da compreensao.

No processo de ampliagdo da escola, sempre sob as insignias da produtividade, da
escolarizagdo redentora e da igualdade de direitos, o ambiente escolar foi acolhendo novos
grupos sociais e se reconfigurando (VILELA, 2007) na absor¢do de nova tipologia social de
estudantes, de contingentes especificos; para dar resposta quantitativa ao aumento do acesso,
atraiu para a docéncia novos publicos, também variados, acelerou a formagao e incorporou no
mercado de trabalho uma gama diversificada de docentes, com diferenciadas relacdes com a
escola e os estudantes.

A logica dessa escola ampliada foi regida pelos critérios de produtividade, exceléncia,
eficacia, eficiéncia, competitividade e competéncia, portanto, alinhada com a ideia de talento,
falsa porque calcada na competicdo que coisifica na busca de aproximagdo com modelos
pseudoformados, porque o “[...] objetivo de se tornar brilhante e que no fundo ¢ hostil ao
espirito” (ADORNO, 1995b, p 162) afasta a possibilidade de autoavaliag¢do; de autorreflexao.

O curriculo, desde sempre, marcado por procedimentos de selegdo de contetidos a
repassar as geragoes mais jovens, ao responder a uma demanda ampliada foi, cada vez mais
prescrito pelo Estado, que dele se apropriou para racionalizar investimento, ajustando ao
principio de desempenho, instaurado pelos teores e formas de transmissdo para a promover a
adesdo social, orientado por critérios objetivos. Mesmo quando ha participagdo docente na
formulag@o curricular, ndo se reconhecem nas mudangas, agem na égide do instrumental.

As ideias de esclarecimento e progresso sao coladas e [...] o trabalho docente pode ser
reduzido a tarefa operacional, [...], responsavel por aplicar métodos e técnicas previamente
selecionados para o desenvolvimento de determinado contetido. (AMORIM, 2012, p. 4),
convertido em valor de troca.

O conhecimento escolar foi sendo instrumentalizado no limbo da pseudoformacao; tanto
docentes quanto estudantes se fundiram na regressao de uma escola com conteudos
fragmentados e superficiais, baixa influéncia sobre estruturas cognitivas simplificadas pela
producdo em massa, racionalidade técnica da ciéncia e do planejamento administrativo,

elementos da acumulagao capitalista (COSTA; PIMENTEL, 2009).
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Ampliar a escola administrada para todos tornou-se uma armadilha para a docéncia,
responsabilizada por resultados pela administracdo das emogdes, pela superagdo das crises
pessoais, sociais e do trabalho, a despeito das condi¢des objetivas em que se realizam, em torno
de recompensas aos que melhor se adaptam (ZUIN, 1995), oscilaram entre assumir e se abster
da responsabilidade de estimular o pensamento e produzir conhecimento. Como num dominé
de pecas que caem, responsabilizados os docentes transferira a responsabilidade. aos estudantes
e as familias pelo fracasso escolar.

O docente nao se percebe capaz de propulsionar o pensar € o conhecer no estudante,
iguala a todos, afastado da reflexdo tedrica fundante da sua acdo profissional, assume suas
atribuicdes de forma alienada dos fins educacionais de promover a emancipacio e impde a fraca
autoridade que lhe ¢ concedida, projetando-a e fazendo o estudante nela se projetar, numa
necessidade contraditoria de ambos serem menores € maiores, a0 mesmo tempo.

As relagdes internas de hierarquia entre os docentes nas varias atribuigdes que assumem
na escola administrada incorporaram essa competitividade, bem como a convivéncia dos grupos
na escola, familias e comunidade por exemplo, se tornou movida por um jogo de interesses
imediatos, nem sempre concilidveis e que tendem a fazer agregar a escola tarefas sociais
estranhas a seus fins educativos.

Num mimético movimento de desvalorizacao do pensamento e do conhecimento que a
industria cultural perpetua, os atores escolares localizam o espago escolar como de troca de
mercadorias culturais de baixo valor, numa desolada falta de exigéncias, adaptagdo mimética
as necessidades impostas pelo sistema educacional que copia o mais facil, ttil e imediato. Com
isso foi se espalhando uma cultura organizacional escolar massificadora calcada numa
experiéncia escolar empobrecida, simplificada numa ampla escola administrada com reduzido
potencial emancipador.

Da mesma forma que a cultura se projetou da industria cultural, ajustou os individuos
ao processo de circulagdo do capital, submeteu a razdo a objetividade, a cultura organizacional
da escola também sedimentou conjunto de significados, expectativas € comportamentos que
ordenam e limitam os intercdmbios sociais no espago escolar.

Essa administracdo social da escola, inserida na cultura de massas do capitalismo tardio
reifica a subjetividade, criou uma falsa individualidade na socializa¢ao e contribuiu para o todo
igual que sobrepde as diferencas e resume os seus atores as necessidades de preservacgao, de
reproducdo material da sociedade, numa cultura represada que subordina humano.

Quanto mais avanga a ampliagdo da Educacdo Basica, mais a organizacdo escolar

promove adesdo das pessoas, de modo a gerar uma ordem para o trabalho da escola fincado em
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pilares de desempenho que reafirmou o principio da eficiéncia, modelou para o desempenho de
tarefas, desenvolveu habilidades que transformam a personalidade em prisioneira dos fins
(MARCUSE, 1999) em uma difusa participagao transfigurada em gestao pseudodemocratica.
Encarada como objeto cultural, a escola se apresentou instituicdo integrada em
contextos socioculturais mais amplos, aquela que produz e reproduz formas préprias projetadas
nas relagdes dos sujeitos, que, mais ou menos visiveis sdo objetivadas em praticas escolares em
padrdes de comportamento, fusdo entre o eu organizacional e o eu individual, ocupando todo o
espago afetivo, intelectual, e imaginario do individuo:
Quanto mais se limita a possibilidade de optar pela realizagdo de outra coisa que ndo
seja a inclusdo em organismos ¢ instituicdes onipotentes, tanto melhores sdo as
condi¢des daqueles individuos que mais rapidamente abdicaram de suas opinides
pessoais e de sua propria experiéncia, ¢ que concebem o mundo da forma que melhor

convém a organizacdo que decide o seu porvir. (HORKHEIMER; ADORNO, 1973,
p. 181).

Efetivamente, a escola se ampliou sem dar conta de absorver a todos e, por isso finge
assumir novos padrdes como verdadeiros e se prende no socializar, sobre o qual a sua atuagao
também nado € plena; as exigéncias sdo cada vez menores e homogeneizadas. A escola ampliada
se tornou espago indefinido, no qual se finge absorver a todos, respeita-los na sua singularidade,
quando, em verdade, o todo igual se impds na simplificagdo para conseguir atingir a todos, ¢
mantida a menoridade social na qual se encontram e obstruida a formagdo de sujeitos
autonomos.

Em contrapartida, sociedade, escola e docéncia administradas contém germes que
pulsam, comportam laivos de emancipa¢cdo no entremeio de contradigdes entre cultura e
administragdo, podendo potencializar uma experiéncia verdadeira que, na “[...] aproximagao a
realidade objetiva vigente [...] resultaria de externamente imposta a dialeticamente vivenciada
como pessoal e unica.” (ADORNO, 1995a, p. 150), uma vez que expondo os individuos aos

seus medos, desejos e impulsos, lhes facam resistir a pressao do coletivo sobre o particular.

3.4.1 Fagulhas emancipatorias

O primado do objeto cobrou a pesquisadora uma interpretagdao além do abstrato, no ir e
vir pelo pesquisado e pelo percebido pelos entrevistados. A esséncia social da politica da
ampliacdo da Educacdo Bésica, objeto inscrito na insercao do pais na economia mundial, numa

logica que administra os individuos e as instituigdes, na fusdo permanente entre interesses
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publicos e privados transbordou das varias pesquisas levantadas, superando a fragilidade da
pesquisa académica educacional.

Nos planos, programas e acdes do Estado brasileiro houve sinais de uma ampliagao
efetiva do acesso, inclusdo de estudantes com deficiéncia, alargamento do Ensino Fundamental
para nove anos, obrigatoriedade de estudos entre 4 e 17 anos de idade, ensaios de expansao do
tempo diario na escola, prestacao de contas aos fundos de financiamento pelos agentes estatais
e pelas escolas.

Apesar da pseudoparticipagdo comunitaria nos Orgdos de controle, essas e outras
politicas se concretizaram de alguma forma, em nome da descentraliza¢do, que alterou as
condi¢des dos sistemas escolares com menor intensidade do que se deram mudangas (PERONI,
2015).

Nesse descompasso, intengdes explicitadas e realidade que os sistemas educacionais
viveram, a politica de ampliacdo da Educagdo Bésica evidenciou contraditorias politicas de
financiamento pelo Estado de entidades civis, empresas terceirizadas, fornecedores de materiais
e servicos, bem como as institui¢des particulares de Ensino Superior pelas quais se garantiu o
nimero de docentes formados no Ensino Superior a partir da publicagdo da LDBEN/96 ao lado
das Universidades estatais, que assumem projetos de formacdo continua, cada vez mais
ofertados na modalidade Educacao a distancia — EAD.

As consequéncias sobre a organizagao escolar, o conhecimento, o pensamento na escola
e o trabalho docente foram um adentrar da administracdo social na escola, seja pelo abraco de
novas fungdes, seja pela permanéncia de contradi¢des entre acesso e sucesso, sendo 0 sucesso
projetado para a avaliagdo externa e para o cendrio de promog¢ao automatica que abre novas
vagas, sem garantir 0 avango escolar, exigéncia oscilante vinculada ao financiamento
educacional que pune as escolas diante de baixos resultados; uma incerteza dos docentes diante
das cobrancgas impostas, uma penetracdo da Induastria Cultural e seus produtos na formagao
docente, também sob exigéncias duvidosas que primam pela formalidade e por modelos que
nao conseguem, de fato, forma-los.

Se a escola administrada, impulsionada pela politica de ampliacdo da Educagdo Basica
no Brasil nas ultimas quatro décadas, escondeu sua “[...] dimensdo emancipatdria que se
encontra travada, porém nao desaparecida” (PUCCI; OLIVEIRA; ZUIN, 1998, p. 58), na
medida em que a sociedade administrada ¢ marcada pela contradi¢do, e, por isso, contém o
germe da emancipagdo, € possivel pensar a educa¢do em seu devir para imaginar alternativas

historicas.
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Foi essa a perspectiva que, na recontextualizagdo dos resultados, tanto do levantamento
bibliografico quanto da realizagdo das entrevistas, a visualizar fagulhas de emancipagdo,

esperanca historica para a tensa escola administrada:

e O trabalho docente contemporaneo, embora alienado e afundado na proletarizacdo, foi
expresso nesta pesquisa, igualmente, como carregado de desafios e vontade de
promover o ensinar como fun¢do da escola, apontando uma possivel reviravolta na
forma que a escola vem se ampliando que possibilite conteudos significativos e
experiéncias verdadeiras.>?

e Reconhecida pela pesquisa e pelos docentes como necessaria, a formacao continua ja ¢
parte da trajetdria da docéncia, mesmo que hoje ainda nao seja “[...] aquela que dissesse
respeito — de maneira pura como seu proprio espirito — ao individuo livre e radicado em
sua propria consciéncia” (ADORNO, 1996, p. 02).

e Uma questdo-chave da politica de ampliagdo, a formag¢ao docente tem adesdo, os
entrevistados se mostraram sensiveis para repensar sua experiéncia formativa e
profissional.

e As falaciosas propostas de formacgao inicial que se alastram sob comando de interesses
cruzados do publico e do privado e a formagdo continua como repeti¢ao, nos inlimeros
programas financiados pelo Estado sdo, aos poucos, desacreditadas no campo da
pesquisa e, embora valorizadas como um pacote pelos docentes, comegam a encontrar
alguma resisténcia na critica de sua forma e contetdo.

e Os docentes parecem extrair das dificuldades que localizam na absor¢do de novos
publicos, solucdes contextuais e criativas que potencializam novos sentidos nas relagdes
com os estudantes, como algumas entrevistas demonstraram, mesmo nas incertezas
buscam alternativas, de modo a combater “[...] a crise da escola [como] origem de uma
nova escola” (SOUZA, 2003, p. 20).

e A frustracdo docente com a exigéncia escolar em declinio ,ao lado das pressoes
externas, indicou a busca de resultados auténticos e discutidos na escola como
potenciais para emancipar o ambiente escolar da simplificacdo que o vem cercando.

e A Educacdo Basica apareceu, no decorrer da pesquisa, carregada de contradi¢cdes, mas

ha uma possibilidade de quebrar a adesdo a escola administrada por meio de seu

52 A promogdo de experiéncias verdadeiras na escola, tanto para docentes quanto para os estudantes sdo aquelas
que podem promover, conhecimento pela autorreflexdo, pela memoria historica, pela razdo critica e autonoma que
permite ao individuo relacionar-se com o mundo e definir limites do individuo e da sociedade.
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desvendamento, forma de resisténcia que pode controlar a regressao social e individual
pela via do pensamento.

e Ha indicios de uma margem para trilhar, na ampliagdo da Educagdo Bésica, outras
possibilidades curriculares para além das estatais ou em didlogo com suas propostas,
porque a incorporacdo dos dispositivos normativos apareceu na pesquisa como
caracterizada por um movimento que, ora tende mais a adesao, ora a resisténcia, fazendo
esse aderir limitado e posto em xeque.

e Ha indicadores de resisténcia nos discursos docentes quando demonstram ter
consciéncia de problemas da escola e do ensino, constatam imposi¢des de cima para
baixo.

e A possibilidade de romper com a epistemologia da pratica, fundada num modelo fabril
de escola que mantém os docentes incapazes de assumir sua propria formagao e seu
trabalho € presente nos estudos académicos levantados, mas aparece ainda fragil, porque
esse pensar sobre a pratica cumpre expectativas imediatas dos docentes, individuos que

vivem e trabalham na sociedade administrada.

E evidente que essas fagulhas ndo representam emancipagio, apresentam potencial para
quebrar as amarras da sociedade administrada. Permitem supor que hé suficiente contradi¢ao
para reverter o modo que a Educacao Bésica se amplia, um sopro para além da adaptagado, do
conhecimento instrumental e do pouco pensamento que a escola administrada produz,
vislumbrando uma escola “[...]Jcapaz de permitir aos individuos desvendar as contradi¢des da
vida social e capacitd-los para um exercicio de resisténcia da cultura verdadeiramente humana

contra a cultura banalizada “(VILELA, PEREIRA e MATIAS, 2005, p. 59).
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CONSIDERACOES FINAIS

Assumida sua primazia, o objeto foi se formando ao ser determinado, condicionou a
escolha metodologica em torno das suas possibilidades. Numa analise combinada de
pressupostos tedricos criticos e hermenéuticos, desvelou-se o objeto com analises cruzadas de
politicas correlatas e discurso dos sujeitos, imersos nas contradicdes da escola e as “lentes” da
pesquisadora para olhar a realidade da politica de ampliacao da Educagao Basica, elemento que
concretizou um modelo de escola administrada pela 16gica economica, de mercado, produgao e
consumo que ditou regras, replicando os mecanismos da sociedade no capitalismo tardio e a
pseudoformagdo no decurso de uma escolarizagdo obrigatoria.

O objeto avocado, a ampliag@o escolar ao longo de tltimas quatro décadas, configurou-
se impulso para um estudo que desconfia das aparéncias e busca sentido. Desde sua escolha,
esse objeto foi observado como socialmente mediado, seus antagonismos colocados num
péndulo critico que ndo decifra um sentido Unico, mas faz aproximagdes sucessivas de
manifestagdes contraditorias na historia, de modo que mantém no presente as interrogagdes do
passado passivel de esclarecimento.

Tendo como espinha dorsal a constelagdo de conceitos da Teoria Critica e a hipotese de
que em uma sociedade cada vez mais administrada, a politica de ampliacdo da Educagao Bésica
no Brasil entre os anos 1980 e a década de 2010 impulsionou uma escola e uma docéncia
administradas, voltadas para a adaptacdo, cerzidas em mengdes, aparentemente avulsas, com
apropriagdo de varios horizontes em didlogo para transcender o objeto e criar repertorios
interpretativos no casamento da Hermenéutica de Gadamer com a Teoria Critica.

O movimento promovido pelos constelagdo conceitual, com abertura para a
possibilidades que a realidade ainda ndo contém, fez o objeto reforgar possibilidades de sua
realizagdo na histéria. Nesses termos, a pesquisa, forma incompleta e inacabada, realizou uma
construgdo teorica, considerando o objeto singular a luz das politicas educacionais que o
circundam, sem perder de vista que a realidade se movimenta continuamente e, por isso, nao
pode ser completamente apreendida.

Enquanto experiéncia de pesquisa, colocar em didlogo a Teoria Critica e a
Hermenéutica de Gadamer representou abertura do espirito investigador ao inesperado,
defrontada pela ilusao do total controle dos procedimentos na pesquisa, pensar o pesquisar
educacional para além do que ditam as amarras metodologicas. Essa experiéncia aberta
reconheceu fecundidade na ruptura com o habitual, exigéncia para penetrar no processo

compreensivo de novos horizontes compreensivos.



211

Esse dialogo, enquanto atitude de pesquisa e metodologia no campo de politicas
educacionais, levou a interpretar o levantamento bibliografico e os depoimentos das entrevistas
corno resultados de um processo social, fruto de multiplas determinagdes, historicamente
contextualizados.

No olhar diferenciado do levantamento bibliografico, no abrir m3o de instrumentos
prontos, como o itinerario prévio da entrevista, se encontrou sentido para o pesquisado em
direcao a uma interpretacdo plural, conectando o singular em dependéncia reciproca com a
totalidade.

Na dimensao ética e de alteridade com relacdo a verdade de outrem, se enfatizou a
interpretagdo conjugada entre os estudos levantados, os docentes que trazem o universo
educacional e a propria pesquisadora, docente que atuou, em, pelo menos, trés décadas da
quatro em estudo, sempre em interface com o referencial da Teoria Critica.

A pesquisa cumpriu o objetivo de desvendar a esséncia social da ampliacao da Educacao
Basica no Brasil nas ultimas quatro décadas, verificada década a década em planos, programas
e acoes do Estado brasileiro, submersos em orientagdes internacionais € no aprofundamento da
Industria Cultural, fundindo interesses publicos e privados.

A politica estudada foi desvendada como movida por agdes e programas estatais
fragmentados que acabaram por focar no acesso, limitar a escola a uma socializacdo adaptada,
empobrecida na convivéncia obrigatéria , com pouco lastro humanizador, cujas consequéncias
sdo uma escola com acesso ampliado, mas administrada pela logica capitalista sobre a
organizagao escolar, um modelo escolar calcado na falsa autonomia dos individuos, deslocado
do conhecer e do pensar, absorvendo a simplificagdo e o aumento das responsabilidades
escolares simultaneamente, num péndulo entre a regressao e possibilidade de resisténcia.

A pesquisa demonstrou o quanto o diverso, iluminado pelo idéntico impulsionado pela
ampliacdo da Educacdo Bésica, desde 1980 até a década em curso, se obscureceu no tecido
administrado da instituicdo escolar que ampliou o acesso sem efetivar a fungao social da escola
de ensinar e socializar para além do estabelecido, de modo a elevar a quantidade a condicao de
objetivo social, como se bastasse depositar estudantes no composto institucional de planos e
programas, de modo a confirmar a hipdtese de que a politica de ampliagdo da Educacdo Bésica
no Brasil entre os anos 1980 e a década de 2010, ainda em curso, impulsionou uma escola e
uma docéncia administradas.

Igualmente, relacionou as contradi¢cdes na politica de ampliacdo da Educagdo Basica
durante todo o periodo analisado, absorvendo dos estudos ja realizados no contexto de cada

década, ao lado dos discursos dos sujeitos entrevistados que vivenciaram a objetivagdo dessas
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politicas pulverizadas nos varios periodos, independentemente dos governos que
protagonizaram cada década estudada.

As contradigdes principais destacadas nas quatro décadas foram em torno da
descentralizagdo, entre a proximidade do local e a pressdao do Estado para resultados; da fungao
da escola entre ensino, convivéncia, assisténcia; da efetivagdo do projeto escolar entre
democratiza¢do e formagdo para uma cidadania idealizada; das muitas e poucas exigéncias; da
avaliacdo entre parametro de aprendizagem, produtividade escolar e captacdo de recursos; da
valorizacdo formal da docéncia e suas condi¢des de trabalho entre responsabilizacado,
proletarizacao e formagao fragilizada; do curriculo entre a simplicacdo, formalizagdo em torno
de habilidades e competéncias, diversidade e difusdo de solugdes iguais.

Constatou, também, que o percurso dessa ampliacao, coloca a pesquisa compromisso
de apontar possibilidades; por isso encarou o pensar fundamentado na reflexao tedrica como
caminho possivel de interpretagdo do real e suas possibilidades de superagdo, na sintese entre
adaptacao e resisténcia, gerando fagulhas emancipatorias para “[...Jromper com a educacao
enquanto mera apropriacao de instrumental técnico e receituario para a eficiéncia, insistindo no
aprendizado aberto a elaboracdo da historia e ao contato com o outro nao-idéntico, o
diferenciado”(ADORNO, 1995a, p. 26).

Por ser impossivel assegurar a pesquisa um porto seguro ou uma estrutura estavel, essa
experiéncia interpretativa, aberta ao desconhecido e ao conhecido problematizado, foi, antes
de mais, dialética negativa, colocou o objeto em troca dialética com sua afirmacao e negacao e
carregou os limites do pesquisado.

Para estudar quatro décadas foi preciso sobrevoar os programas e agdes relacionados
com a politica estudada. Formar um caleidoscopio para compreender, a partir de autores das
varias décadas e suas pesquisas sobre politicas que circundaram a ampliacdo da Educagdo
Béasica exigiu que o aprofundamento em cada politica especifica fosse menor do que o
necessario, na montagem de um suporte para formar os cenarios década a década, por vezes,
se deixou escapar a complexidade de algumas.

O reduzido numero de sujeitos entrevistados, oito docentes, também foi limitador, a
opcdo por esse numero reduzido e diversificado de agentes da Educagdo Basica, acabou por
resumir os universos a cruzar, limitando o aspecto empirico da tese, que, por vezes deu a
sensacgao de utilizacao das entrevistas como mera ilustracao do discutido a partir das pesquisas.

Inicialmente, se acreditou que entrevistar docentes das diferentes décadas seria o mais
promissor para evidenciar aspectos da realidade escolar, mas feitas as entrevistas e sua analise,

foi possivel perceber a que a escolha dos sujeitos numa temporalidade indefinida trouxe
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perspectivas pouco enquadraveis na op¢ao metodoldgica de caminhar entre o todo e a parte dos
discursos para compreendé-los.

Entretanto, englobar docentes que viveram as diferentes décadas, possibilitou, mesmo
nesse pequeno universo, verificar que a percepcao da ampliagdo como politica, com maior ou
menor reflexdo sobre os varios programas e agdes, confirmam o aprofundamento da escola
como administrada ao longo das décadas e demonstram a crenga de realizar o melhor possivel
diante do aumento da complexidade escolar que a ampliagdo carregou, com algum sentido
emancipatorio.

Ao longo do da presente pesquisa se constituiu a validade de aprofundar a compreensao
de como a politica de ampliacdo da Educacao Bésica implica na escola e no trabalho docente e
se aponta como possibilidades de sua expansdo: novas escolhas de sujeitos como, por exemplo:
docentes de s6 uma das décadas ou que atuam num nivel de escolaridade ou fungao especificos;
audicdo das familias e dos estudantes; absorc¢ao de outras técnicas de pesquisa como estudos
de caso, grupos focais, histéria de vida; replicacdo do estudo bibliografico, categorizando um
tipo especifico de olhar, produzido apenas por determinado nucleo de producdes académicas,
por exemplo; a andlise dos textos e das entrevistas poderd trilhar metodologias categoriais,
como analise de contetdo; os programas e agdes discutidos podem ser estudados em
profundidade na sua relagdo com a amplia¢do da Educacao Basica ou além dela.

Isso posto, dentro de suas limitagdes, a pesquisa apresentada nesta tese, permite ao leitor
o contato com bibliografia levantada e fornece elementos para a interpretacdo contraditodria,
entre avangos e regressoes, apontando ténues fagulhas no vir-a-ser da Educagao Bésica, que,
continuard em ampliagdo nas proximas décadas, exigindo novos horizontes a serem cruzados

criticamente para observar o seu caminho.
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APENDICE

O apéndice a seguir traz a transcri¢do das entrevistas abertas, ap6s a introdugdo que foi
apresentada aos entrevistados , eles comentaram suas percepgoes sobre a formacao e a docéncia

e sobre a ampliacao da Escola Bésica, em fun¢ao de sua vivéncia em escolas.

Introduciao

Em primeiro lugar se agradece a sua participagdo na presente pesquisa.

A pesquisa trata da ampliacdo da escola base nas ultimas quatro décadas destacando como
impactou a escola e o trabalho docente e objetiva desvendar a esséncia social da ampliagdo da
Educagdo Basica no Brasil nas ultimas quatro décadas e, a partir desse desvendamento,
relacionar as contradi¢cdes na politica de ampliagdo do acesso a Educacao Basica no periodo,
de modo a capturar suas consequéncias e verificar como se projetam na escola e na docéncia.
Por favor, faga  comentarios abertos a partir da sua  experiéncia e percepcao,
independentemente dos varios sistemas nos quais trabalhou; vocé pode comentar livremente,
sempre que possivel localizando a década a qual se refere; tente expressar a sua experiéncia
como um todo e nao apenas a atual.

A sua participagdo € voluntaria, em nenhum momento vocé serd identificado nem a escola em
que atua e os dados recolhidos serdo utilizados exclusivamente para pesquisa.

Expresse sua experiéncia formativa e docente, sua percepcdo de como foi a interferéncia da
politica de ampliacdo da Educa¢do Basica na escola e no seu trabalho docente, referindo os

programas, as politicas e as acoes do Estado brasileiro mais significativos para voce.
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Entrevista 1

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1974

Ano de entrada na docéncia:1998

Formagao inicial: Magistério

Formagao Académica posterior: Licenciatura em Pedagogia, Especializacao em Gestao Escolar

Fungdes que ocupou na docéncia: Professor, Vice-diretor

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Eu fiz magistério porque a minha mae ndo queria que eu fizesse um colegial normal, entdo eu
optei em fazer magistério porque a minha mae queria que as filhas tivessem uma profissao ao
final do hoje Ensino Médio, mas antigamente colegial. E no magistério eu acho que fui
encontrando uma linha que me agradava. Ja4 no magistério fazendo alguns estagios, eu fiquei
um més praticamente numa turma de uma professora que se aposentou numa escola do Estado
(de Sao Paulo) e eu ficava com a turma, mesmo sem receber nada, meu estagio foi até alongado
por causa disso e ai, eu estava no segundo ano de faculdade quando comecei a trabalhar.

A minha base profissional como professora eu adquiri no magistério porque a escola onde
estudei era muito fundamentada para a didatica em sala de aula, os professores eram bastante
preocupados com isso, tanto que todos os estagios eram supervisionados e ao final de cada
série de estagio supervisionado, nds tinhamos uma aula regente que a nossa professora ia assistir
a aula e eu acho que o magistério me deu a base para a sala de aula, foi o que o magistério
contribuiu para mim. Os contetdos a gente vai aprimorando ao longo do profissional, a gente
vai adquirindo outros caminhos, a gente vai buscando, porque o magistério mostra um caminho,
outras coisas que agregam para a nossa formagao, mas o que eu achei, comparando com outras
pessoas que trabalhavam comigo € que o que faltou no magistério era a questdo estrutural de
legislacdo, n6 s tinhamos essa matéria, mas nao foi assim aprofundada e como em vivi a
mudancga da LDB, foi bem na época, eu fui aprofundando na faculdade, mas eu achei que essa
parte deixou um pouco a desejar, como alguns documentos que nds como professores temos
obrigacdo de preencher eu ndo sabia preencher, aprendi a preencher na pratica e algumas amigas

que estudaram em outras escolas elas tinham na formagao delas como preencher.
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Eu nunca trabalhei na rede estadual, trabalhar mesmo, s estagiei. Eu comecei em escola
particular, era uma escola bem localizada, bairro bom e a gente ndo tinha muitos problemas
com relagao aos pais, os pais estavam sempre preocupados com a escola, sempre proximos da
escola, eram muito de ter uma relagao proxima com a escola, a gente tinha um contato facil
com os pais. Com relag@o ao curriculo nos faziamos nessa época, quando comecei a trabalhar
o estudo, dentro da escola, sobre os Pardmetros Curriculares, entdo o nosso estudo era onde a
gente se aprofundava para o planejamento, estrutura de aula, os planos de aula, parametros da
educagdo infantil, porque a escola era so infantil e, por ser uma escola particular nao tinhamos
problemas com recursos, materiais, porque a escola dispunha de tudo que necessitdvamos para
aquele trabalho, o maior problema que nds tinhamos ali uma questio de disciplina, nem posso
falar indisciplina porque comparando com o que eu vivo hoje aquilo ndo eram uma indisciplina,
mas naquele momento poderia ser: eram pequenos , mimados por serem de uma classe social

um pouco melhor.

Percepcoes sobre a ampliacao da Educacao Basica

A gente ja estava com a LDB nova, eu ndo trabalhei antes da LDB para ver qual o impacto, mas
algumas coisas que a gente percebe da LDB, como eu posso dizer? Algumas modificacdes
houveram, como a parte de, hoje em dia eles chamam de progressdo automatica, continuada e
tudo mais , isso foi um dos impactos maiores, eu, em toda a minha vida de estudante sabia que
eu tinha que estudar para passar de ano, hoje em dia nos vemos que as criangas nao t€ém mais
esse compromisso, essa cobranca, eu vejo que uma das coisas que mais impactou foi isso da
progressao automatica e eu estudei com nota, todas as disciplinas tinham nota e as provas, as
avaliagdes que eu fazia, tinham nota, os alunos ndo tem mais isso, tem outras particularidades,
mas também modificaram a visdo educacional, mas eu acho que isso pesa mais.

Eu entendo assim: havia necessidade da ampliacao da educagdo, porque antes nem todos tinham
acesso e, para isso, aconteceu essas mudancas, na LDB, por exemplo a progressao continuada,
porque a gente sabe que para que outras criangas ingressem na escola, quem esta estudando
precisa avangar, evoluir, a gente ndo pode garantir que esse avango tenha algum impacto na
aprendizagem, mas que eles passam pela escola eles passam, durante o tempo que ele fica na
escola nem sempre aprende, isso ficou degradado, passa pela vida escolar e para que isso fosse
possivel, numa situag@o que ndo era para todos, para que se tornasse para todos, fizeram essas
mudancas, eram necessarias, entdo quando eu passei de estudante para docente, ja era a

educagdo para todos, entdo as salas muito cheias, eu como estudante ndo me lembro das salas
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tao cheias e as salas muito cheias de alunos, as escolas passaram aa matricular uma quantidade
grande de alunos e eu acho que ai € que enterram questdes das politicas publicas, temos um
problema que ndo havia e as politicas entram para tentar solucionar ou abragar esses
problemas; eu enxergo que a ampliagao do jeito que foi feita, no Brasil era a alternativa,
dificilmente poderia ter sido feita de outra forma, talvez outros estudiosos, filosofos vejam
outras possibilidades.

Mas, na realidade brasileira, mesmo com todas as perdas que aconteceram era a possibilidade
que havia de tanta crianga fora da escola, de tanta evasao escolar. O que a LDB fez foi conseguir
conter essas questdes que eram importantes. Eu, por mais que essas decisdes ndo me agradem,
como profissional, mas a gente tem que trabalhar tentando, mesmo com as dificuldades,
tentando vencé-las, porque para que as dimensdes mudassem essa era a possibilidade , saida,
solucao possivel.

Em 2002 entrei no sistema publico, que discutiam os pardmetros s6 em alguns momentos, eu
senti que essa discussdo s6 ficou maior em 2007 quando a gente comegou a falar no (quadro
curricular do municipio), quando eu entrei na rede publica, a escola em que eu trabalhava , as
escolas que eu trabalhei ndo tinham coordenadores, era uma época que tinha o diretor, tinha
uma pessoa que trabalhava na secretaria , mas nao tinha nem vice nem coordenador, entdo a
hora-atividade era mais para o preparo das atividades, se viesse alguma demanda da secretaria
de educacao, do departamento de normas, na €poca a gente atendia, mas formagdo mesmo nao
havia, aconteceu algumas formagdes em 2002 e 2003. Em 2004, mais ou menos, as escolas
comegam a ter coordenadores que passaram a organizar essa questdo formativa organizar um
pouco mais o trabalho porque era. Fui entendendo a diferenga de funcionamento da escola
publica, desse novo modelo de educacgdo, de rotina de trabalho, depois de 2 ou 3 anos na rede
publica, todas as escolas passaram a ter coordenadoras, aumentou o quadro da gestdo escolar e
comegou as formacgdes continuadas.

Antes tinhamos formagdes fora do horario de trabalho, mas ai era uma formagao na qual cada
professor escolhia um curso e ele fazia fora do horario vali um certificado de 30 ou 40 horas,
mas dentro, formag¢ado no horario de trabalho foi 3 ou 4 anos que eu havia entrado.

Eu acho que houve um maior investimento mesmo das verbas publicas porque como eu nao
estava na gestdo, mas dentro da sala de aula, a gente ndo tem muita no¢ao de como o dinheiro
publico ¢ empregado, fui ter essa no¢do de como acontece a distribuicdo e o emprego do
dinheiro publico quando eu passei a fazer parte da gestdo, quando eu estava na sala de aula eu

ndo tinha nog¢ao disso, de como eram feitas as divisoes.
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Penso que quando melhorou o olhar da prefeitura, do ministério para com as escolas,
conseguiram melhorar, organizar melhor, eu até brincava que quando eu ingressei na rede
publica parecia uma escola de brincadeira, a gente estava 14, era um compromisso ético, nao
tinha ninguém para olhar para vocé e dizer o seu trabalho, agora ha esse apoio, a gente tem
parametros a ser seguidos e o professor ganha para isso,

Eu acho que a questdo do investimento publico na educagdo. Nao tenho a dimensdo do quanto
foi investido em dinheiro federal, o montante que nao era investido antes, mas mudou o olhar
com relagdo a escola, mais no meio da década de 2000

A formacdo de professores ampliou tanto interno quanto inicial. Quando eu ingressei na rede
publica ndo era exigido o superior nesse periodo, s6 magistério era suficiente. Eu ja tinha a
graduacdo como complementar, quando passou por boatos de que até tal ano seria exigido,
rumores, todos precisam ter pedagogia, o que eu percebi foi que a rede publica onde eu
trabalhava ofereceu graduacdo aos professores que ndo tinham, entdo grande parte dos
professores que trabalhavam comigo aproveitaram a oportunidade de ter a graduacdo
financiada pelo empregador, digamos assim, e ai o professor aproveitou a formacdo que a
institui¢ao deu, ndo era em servigo, ele tinha que fazer fora do horario, mas tinha, uma
graduacao financiada pelo local onde ele trabalhava, e ai, foi por mais ou menos 8 anos, muitas
turmas se formaram.

Quando esse periodo se concluiu os professores que quiseram, teve alguns que insistiram em
ndo fazer a graduagdo, era optativa e ai, a gente comecou a enxergar o espago de trabalho
como formativo, visualizado como formacao, tinhamos os momento de hora atividade, onde
eram trazidos, estudos, filésofos, textos, assuntos, videos, e os professores.

Na década atual, essa pratica permanece em algumas escolas, em algumas ndo, eu falo pelas
escolas que eu ja trabalhei, t€m muitas escolas que definem um dia da semana somente para a
formag¢do, em algumas escolas ndo, acho que isso depende da escola, do tamanho da escola,
quantos alunos atende, se tem a equipe gestora completa, quando isso € possivel.

Se vocé tem uma escola com equipe gestora correspondente ao nimero de alunos que atende,
ela pode dar conta dessa demanda também, prevista como direito do professor fazer a formagao
em servico, quando a escola atende a todos os requisitos consegue dar conta disso, mas quando
tem uma lacuna, a primeira coisa que ela acaba abandonando ¢ a formagao, porque tem que
dar conta das outras demandas, que sdo tdo importantes quanto, mas algumas tem prazo, para
entrega e tudo mais.

Eu vejo que tem uma grande diferenca professor que fez magistério e pedagogia e aquele que

ingressou com apenas pedagogia, que fez médio normal, sem magistério, muitas faculdades sdo
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deficientes na preparagdo, entregam profissionais muito crus para o mercado de trabalho, o
magistério dava uma base didatica, principalmente, que a faculdade ndo d4, o curso de
pedagogia nao da.

Entdo, hoje em dia, a gente tem esses dois profissionais na escola, aquele que sabe o que vai
trabalhar e o outro que acaba por vir trabalhar no concurso que ele conseguiu passar. Impacta
porque esse professor fica um ano com uma turma, se ¢ um professor pouco comprometido,
que nao tem o entendimento de como o processo educacional acontece, como o ensino
aprendizagem acontece ¢ um ano que a crianca vai ter de deficiéncia na sua aprendizagem, ndo
vai ter como retornar um ano porque o professor nao deu conta da aprendizagem dele, 14 na
frente ¢ que a gente enxerga , no final do ciclo com tantas deficiéncias, porque a gente tem uma
ideia do que no final do ciclo a crianga deve apresentar, ter de conteudo assimilado.

Se ele pegou, dentro daquele ciclo um professor que ndo tem muita no¢do do que faz que ta
dentro da sala de aula porque a pedagogia era a faculdade que ele podia pagar porque ele
trabalha no concurso que conseguiu passar ou ele trabalha numa coisa que ele ndo gosta, mas
foi a faculdade que ele conseguiu passar, ele precisa daquele dinheiro para custear as contas
dele, se essa turma, esses alunos pegaram esse professor durante o ciclo dele, impacta
realmente, no final do ciclo essa turma que passou um ano com esse professor sem
compromisso, ele vai ter deficiéncia no final do ciclo, por exemplo, se houver uma prova interna
ou externa que verifique o que aprendeu, o conteido minimo necessario, com certeza essa
turma via apresentar uma deficiéncia, na minha opinido o mais importante € o
comprometimento, por mais que tenha uma formagdo aquém do esperado, se for pessoa
comprometida vai atras de outras formagdes, de outros estudos para agregar a formagao.
Aonde eu trabalho, tem um registro avaliativo que ele (professor) tem que fazer no fim do ano,
mas o registro das atividades que ele trabalha, do desenvolvimento do aluno ¢ um registro
pessoal dele e eu acho que como ele registra da forma que ¢ mais familiar, mais confortavel
para ele, acaba que, cada um registra de uma forma, alguns registram com mais detalhes e outros
com menos detalhes, entdo eu acho que no todo esse registro fica um pouco ruim e acho também
que ndo colabora.

Cada prefeitura tem uma forma de lidar com esse registro, assim, a crianga estudou aqui até tal
ano, ¢ transferida para outra rede, para outro estado e t€ém o nosso registro, a nossa avaliacao
que nao ¢ mensuravel, chega no outro estado, na outra cidade, eles tém dificuldade de entender
0 nosso registro, entdo essas diferentes formas de registro... administrativo, porque a gente

recebe varias ligacdes, né?
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Na prefeitura que eu trabalho houve uma discussdo de professores e tal e chegamos nesse
modelo de registro que existe , entdo os professores foram ouvidos, contribuiram na execugao
desse documento, foram todos, uns usam de uma forma, outros usam de outra, mas a gente
acredita que a maioria foi contemplada, esse ¢ o registro que nos temos hoje, mas isso se deve,
como dizer, a gestdo democratica. A gestdo democratica permite que os professores sejam
ouvidos também e que eles participem, até mesmo dos documentos administrativos.

A municipalizacdo foi importante, se nao fosse assim (a efetivagdo da oferta educativa
diretamente pelo municipio) talvez nds ndo teriamos tantas portas abertas para os alunos. Pode
ser um facilitador, mas ainda tem muitas deficiéncias, falta muito par que essa, para que essa
autonomia do municipio, aconteca de uma forma que chegue a todos, principalmente os alunos,
porque pode haver autonomia na questao municipal, dos professores, da gestdo, e até onde essa
autonomia chega no aluno em forma de aprendizagem.

Os municipios ganharam autonomia, sim, os professores sim, por exemplo, o professor decide
o instrumento da avaliagdo, mas nem sempre o vocaciona para o aluno. Entdo o que essa
autonomia impactou na sala de aula, na aprendizagem dos alunos? Penso que melhorou o olhar
da prefeitura, do ministério para com as escolas, conseguiram melhorar, organizar melhor, mas

ndo o suficiente.
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Entrevista 2

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1960

Ano de entrada na docéncia: 1992

Formacgao inicial: Licenciatura em Historia

Formag¢ao Académica posterior: Especializagio em Metodologia do Ensino Médio;
Licenciatura em Pedagogia.

Fungdes que ocupou na docéncia: Professor, Coordenador Pedagogico, Diretor

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Fiz Licenciatura em Histéria e como formacdo complementar fiz pds-graduacdo em
metodologia do Ensino Médio e pedagogia. Formei-me em Historia e ainda sou professor, ja
fui coordenador na rede estadual e dire¢do, sou diretor numa rede municipal.

Na verdade, quando escolhi eu tinha duas opgdes eu tinha duas opgdes direito e historia na
época, mas eu tinha amigos que me visualizavam como professor de historia e me identifiquei
muito. Eu acho que a parte de metodologia poderia ter contribuido mais. Era uma visdo muito
ideologica, ndo ensinava a dar aula, a trabalhar na docéncia. Problema até hoje, tanto ¢ que
nunca foram 14 ver se contribuia com a alguma coisa e olha que estou no fim da carreira.

A minha formagao inicial contribuiu, mas podia ter contribuido mais na parte de metodologia.
Acho que passavam muito uma visdo apenas ideologica e ndo te ensinavam a trabalhar
realmente em sala de aula, um problema até hoje. A formagao continua era melhor, fiz um curso
na rede estadual , anos de 2000 pela FDE sobre povos indigenas, um contetudo legal que me
ensinava como trabalhar a questdo teve momentos que tinha oferta de cursos FDE de povos
indigenas, depois as formacdes especificas dos 6rgdos estaduais, passaram a ser mais
formagdes online, perdendo um pouco a sua atuacdo da década anterior. O meu
desenvolvimento profissional hoje ¢ mais com leituras, porque cursos a secretaria estadual ndo
oferece muita coisa,

Quando assumi percebia assim, que eu estava sozinho, teria que fazer meu trabalho sem ajuda
de um grupo, porque era tudo muito individualizado, até surgir construtivismo, que dai piorou
ainda, porque a gente tinha que falar uma linguagem que nio conhecia, tinha que falar porque

nao tinha, vocé falava que era construtivista sem saber, para ndo ser chamado de tradicional,



222

professor desatualizado, assim por diante. Eu percebo que houve um marco, a questao da hora-
atividade que a gente antes ndo tinha, ndo tinha acompanhamento sistematico, melhorou um
pouco, mas nao foi suficiente para entender o construtivismo, se manteve uma linguagem que
vocé ndo compreendia, mas era status, chegava na sala de aula, era tradicional. Na década atual
isso ndo esta tdo forte, foi mais na segunda metade da década de 1990, tanto ¢ que as escolas
tradicionais agora fazem sucesso na rede particular.

A experiéncia mais positiva quando entrei, apesar das dificuldades, era a relacao com os alunos
muitos deles sdo meus amigos hoje. A gente viajava junto, por conta, um sitio, as vezes as.
atividades que as escolas promoviam para a convivéncia com os alunos que foram se perdendo
ao longo do tempo. Eu acredito que mudou o perfil do aluno também, perfil do aluno, hoje tem
a questdo da dificuldade de lidar com grande parte deles, as drogas... fez com que o professor,
até para se proteger, perdesse essa relacdo. Na década de 1990, também, era diferente a
estrutura familiar, as familias hoje sdo mais distantes dos alunos, causa na escola resultado
negativo, de disciplina, caréncia por parte dos alunos, afetiva, econdomica também. Na mudanga
de perfil da clientela, a escola parece que virou um grande deposito. No comeco dos anos de
1990, a crianca entrava numa escola estadual em Sdo Paulo no primeiro ano e ficava até o
final do ensino médio naquela mesma escola, entdo houve politicas de reestruturagdo da rede ,
o aumento das redes municipais, perdeu identidade da populacdo com a escola. Aqui no
municipio ainda ha alguma continuidade da creche ou pré-escola até o 5° ano, mas as relagdes
institucionais dentro da escola e com os orgdos de controle sdo feitas em torno das politicas
locais, ha cobranga maior de resultado da escola, fica distante da comunidade.

Eu tenho a visdo que os professores, de forma geral ndo tem participacao afetiva na vida dos
alunos e antes tinham mais. Houve a mudancga de perfil das familias, a escola virou deposito,
participagdo, com a reestruturagdo que causou isso, entrava no primeiro ano, perderam a
identidade com a escola, municipais, trabalham no prezinho e vai até o quinto ano, um
pouquinho dessa identidade ¢ melhor. Sinto diferenca na formagdo cultural geral, a gente
percebe que o professor ndo tem visao de mundo muito ampliada, restrito as coisas trazidas pela
midia, ndo passam filtro das informagdes que recebem, a maior parte deles. Eu ndo quero falar
alienacdo, mas esses filtros que antes tinhamos ... a nossa participacdo politica na sociedade; a
minha vivéncia ¢ de participagdo, no sindicato, politica e assim por diante. Isso impacta nos
alunos como cidaddos mais conscientes, mais participativos. Isso foi se perdendo na escola,
com certeza.

A coordenagdo foi uma experiéncia dificil, existe um problema de resisténcia presenca do

coordenador, noto na escola municipal também; a coordenadora, ainda essa semana estava
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propondo um planejamento semanal, mas teve resisténcia, eu visualizei essa resisténcia, que
sempre existiu, desde quando eu fui coordenador percebi. Essa resisténcia, no inicio dos anos
de 1990 ja havia, era pior ainda, era maior ideologico, de esquerda, ndo aceitava fiscalizagao,
entrava a questdo de que estavamos saindo do governo militar, viam como fiscaliza¢ao passava
a ideia de uma cristalizagdo vai ficar no rango do governo militar

Eu, enquanto docente na sala de aula ndo tinha visao tdo ampliada do quanto os registros dos
educandos sao negligenciados, hoje, como gestor, percebo a necessidade de se fazer um
trabalho em relagdo aos registros; os de avaliagdo as vezes sao muito resumidos, deveriam ser
mais ampliados, deveriam conter especificidades sobre aluno, informac¢ao sobre o aluno que a
gente negligencia, visdo mais formal do que o aluno, registro avaliativos, pecam nesse sentido,
registro mais humano do que aprendeu e ndo aprendeu, educacdo mais humana, registro mais
humano. O registro ¢ muito técnico, mas se manteve técnico, tem de mudar a cabega do
professor, ndo adianta falar que seremos construtivistas amanha, todos nds carregamos o

tradicional.

Percepcoes sobre a ampliacdo da Educacao Basica

Na ampliacao da Escola Basica eu observo que se preocuparam muito com a massificagdo, mas
ndo se acompanham com a qualidade. A gente tem deficiéncia formagdo dos profissionais,
quantidade de criancas na sala de aula, como aspecto geral, também, acaba prejudicando o
trabalho do profissional que j& tem pouca formacao. Essa massificagdo se deu pela necessidade
do atendimento das familias na atual estrutura, as demandas dessa populacdo que precisa da
escola para o proprio sustento, lugar para deixar os filhos.

Observe o seguinte: se preocupar muito com a massificagdo, mas ndo se acompanhar com a
qualidade gerou problemas como a inclusdo da entdo deficiéncia, a formacao de profissionais,
a quantidade de criangas em sala de aula, aspectos que acaba prejudicando o trabalho do
profissional de educacdo.

Hoje existe muita cobranca de um papel que a escola ndo deveria ter, porque tudo tem que ser
a escola, por exemplo, se fala muito em parcerias, mas sé a escola tem que promover uma série
de coisas, para a saude tem ceder espaco, as vezes até a ajuda a populagdo a ser atendida; na
questdo da obrigatoriedade da frequéncia dos alunos, deveria ser mais responsabilidade da
familia, a escola tem que cuidar também da frequéncia do aluno, de uma forma que fica dificil
cuidar, o parceiro para isso, para ajudar a cuidar dessa frequéncia ¢ o Conselho Tutelar, mas o

Conselho Tutelar ndo exerce o seu papel. Eu percebo assim, tudo que acontece de negativo na
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sociedade a escola tenta consertar, exemplo quando teve um estrupo coletivo no Rio de Janeiro,
quando perguntaram a um deputado o deputado falou que tinha que colocar um projeto na
escola , para que a escola discutisse determinadas questdes, quer dizer, tudo que acontece
negativo tem que pOr para a escola discutir, ndo € bem assim, os professores nao ddo conta
disso tudo ndo, € claro que tem que estar envolvida em projetos, mas...

No sistema de ensino vocé sente também as politicas internacionais na alienagao das pessoas ,
nos conflitos internos que o pais, a instabilidade politica Sinto, a influéncia das politicas
internacionais na area cultural, na alienagao das pessoas, nos proprios conflitos internos do pais,
instabilidade politica, a questdo entrada de produtos no pais, capital internacional presente em
tudo que vocé vai fazer, dominio da economia. Ha a influéncia no educando em relagdo as
redes sociais, aparelhos celulares, tecnologia que vem com o objetivo de trabalhar a mente do
educador e do educando, no sentido do consumo, entra a questao da alienagdo, da confusao de
informagdes para educandos e docentes, que no geral sdo impactantes no trabalho docente.
Até os anos de 2000 houve formagdes que traziam grandes profissionais, como o curso que a
rede estadual promoveu sobre povos indigenas que eu fiz € que me ensinaram na pratica como
trabalhar a questdo, que continuo utilizando, nas formas de trabalhar. A formag¢ao continuada
utilizava mais textos com um conteudo legal para processo de discussdo, isso influenciava
bastante a docéncia a realizar o trabalho usando o que aprendia nos cursos. Hoje ha a hora
atividade, mas ¢ um tempo da escola , sem maior inciativa dos educadores.

Eu tenho a visdo que as exigéncias sdo maiores na década atual, cobranca de resultados que sao
questionaveis, porque quem avalia esses resultados avalia numa perspectiva que ndo ¢ a nossa,
nao ¢ a dos professores, a deles ¢ de uma formacgao para o mundo do trabalho , cobram além do
que voce oferece, cobram além do que oferecem, nao visualizam. Exames externos fazem isso,
inclusive no recrutar os professores, vocé ja ndo recruta, comeca pecando quando esta
recrutando o profissional da educagdo, depois vocé vai cobrar o que vocé ndo ofereceu estrutura
para isso, estrutura fisica, econdomica, humana, de contingente adequado, exemplo o caso das
criancas com deficiéncia, cobra uma inclusdo, ndo oferece estrutura para essa inclusdo, falta
estrutura como um todo, maneiras de trabalhar, formacdo, contingente humano.

Desde os anos de 2000 ha excessos de documentos curriculares, confundem e essa confusio,
eu acredito que a educacao deveria ser um documento Unico norteador para todo mundo, por
exemplo, no municipio tem um referencial de educacao diferente, ndo estou falando da gente
desrespeitar a caracteristica cultural, mas eu acho que deu educa¢do como um todo deveria ter

um unico documento norteador, porque hé excesso de documentos.
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O foco na formagao do cidaddo mais participativo e consciente foi se perdendo , principalmente
na década atual exigéncias sdo maiores no sentido demais cobrangas e resultados mas os
resultados s6 que ¢ chamado quem avalia esses resultados de acordo com uma perspectiva de
mundo que ndo ¢ a nossa , a dos professores uma formagao mais para o mundo do trabalho,
menos humana, pouca cooperagdo

A obrigatoriedade da pré-escola foi um marco recente positivo A gente percebe diferenga de
uma crianga que que teve a pré-escola e a crianga que entra direto no primeiro no primeiro ano
do ensino fundamental diferenca do ponto de vista da aprendizagem facilidade para
alfabetizagdo, bastante coordenagdo motora , conceitos de higiene, sabem um pouco mais do
que a crianga que entra e ndo fez a pré-escola, fica um pouco para traz

O curriculo atual ¢ muito confuso, acredito que a educagdo precisava de menos documentos,
nao tem sentido municipio ter um referencial, excesso de documentos que até os desvalorizam.,
0os PCNs eram um documento mais claro do que tem hoje, todos seguiam. No momento nio
ha discussdo entre todos, ¢ como Maquiavel: dividir para governar. No contato com o estudo
da BNCC, por exemplo, nés vamos nos apoderando, mas de corpo e alma ndo conseguimos,
somos obrigados. Eu acho que algumas politicas publicas nas décadas de 1990, 2000,
permitiram momentos mais coletivos de discussdo, encontros por escola, regionais, no
municipio era favoravel.

Para ampliar foi necessario ampliar também os cursos de formacao de professores, quantas
pessoas das periferias viu como alternativa profissional, para ganhar dinheiro garantido,
promovendo desprofissionalizacdo. Eu acredito que a amplia¢do foi mais na quantidade , eu
vejo que hoje, a escolha de ser da educagdo ¢ uma loteria, o objetivo principal talvez fosse ser
um outro profissional, de outra 4rea, mas pensa assim: vou entrar para a educacdo, pode ser
mais facil, pensam no ganhar dinheiro certo, caminha no sentido da desprofissionalizagao,
parece que nos anos 1980 ele estava mais profissionalizado A bagagem dos cursos anteriores
sobre dificuldades pedagogicas, metodologia, e conhecimentos era melhor, hoje tem curso
EAD, so por correspondéncia, quinzenal, mensal, sem contato entre estudantes e professores na
universidade, no meu curso de licenciatura a gente ndo trabalhou direito a questdo de
metodologia de ensino, mas carregou bagagem de conhecimento.

Eu ndo percebo valorizagdo do trabalho docente nessas décadas em que trabalho, estd até
desvalorizando, apesar de colocarem um piso salarial nacional, ndo funcionou, em muitas
regides nao funcionou, em outras regides custo de vida muito alto, professor ndo pode cuidar

da propria formacao pela estrutura financeira, sem contar que tem que trabalhar em mais de um
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local para manter sobrevivéncia, ndo acredito que ouve valorizagdo ndo para os docentes, ndo
sO financeira, mas afeta o cultural, a posse de conhecimento.

Colocar um piso salarial nacional ndo funcionou, tém regides que ndo garantem o piso € outras
regides que voce tem que custo de vida muito alto. Os professores sdo obrigados a trabalhar
em mais de um local para manter sua propria sobrevivéncia, entdo nao houve valorizagdo, nem
do ponto de vista financeiro, nem dos conhecimentos, porque eles tém que cuidar da propria
formacao.

Nesse tempo todo a formagao dos profissionais nao teve muita diferenga, com exce¢ao da hora-
atividade que ¢ um momento que acaba promovendo discussdo na escola, foi um marco de
acompanhamento sistematico do trabalho, melhorou inicialmente, mas depois perdeu um
pouco o sentido. A formagao inicial e continua ainda sdo precarias, até piorou , no sentido
pratico do que € ensinar na sala de aula antes era melhor. Um exemplo disso foram os cursos
do magistério, tem profissionais aqui [na escola da prefeitura] que fizeram o magistério e se
diferenciam daqueles que tem pedagogia, no sentido pratico, eles conseguem alfabetizar,
aprenderam a alfabetizar.

Ha cobranga além do que se oferece se exige e ndo oferece estrutura fisica e humana. E o caso
das Criangas com necessidades especiais, com deficiéncia, se cobra uma inclusdo sem dar
estrutura, contingente humano, apoio na maneira de se trabalhar, forma¢ao adequada.

Se eu pudesse alterar a politica de ampliacao da Escola Publica, eu comecaria mexendo na
formacao dos profissionais, primeiro, depois diminuiria o niimero de alunos por sala; sem
davida, o nimero de alunos ¢ um dos grandes problemas dessa ampliagdo, ia custar mais, mas

a administracao publica tem mesmo que gastar com a educagao.
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Entrevista 3

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1978

Ano de entrada na docéncia: 1996

Formagao inicial: Licenciatura em artes plasticas.

Formagao Académica posterior: Licenciatura Pedagogia, Especializagao em Artes, Libras e em
Docéncia

Fungdes que ocupou na docéncia: Professor, Coordenador Pedagogico

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Comecei a dar aula em 96 e ingressei na prefeitura ha 8 anos. A formagao contribui com a
acao docente, principalmente com as vivéncias, a gente sai da faculdade e tem uma bagagem
tedrica, o que falta complementar ¢ a pratica, uma complementa a outra, realmente quando vocé
efetivamente exerce a fung¢do vocé vai fazendo esse vinculo entre a teoria e a pratica e cada
vez que vocé€ vai se aprimorando e vivenciando isso vai aumentando a sua bagagem, ¢
realmente mais clareza do seu papel na funcao que vocé exerce.

Antes de ingressar, a minha primeira experiéncia na educagdo foi o projeto Mova e eu me
apaixonei. Como sempre achei que ensinar uma coisa muito dificil, uma grande
responsabilidade quando eu fui trabalhar no Mova tive contato com o projeto e realmente me
apaixonei pelo projeto e fiquei pensando no quanto eu podia aprender enquanto contribuia.
Quando me formei tive contato entdo alguns dos meus professores , os meus antigos
professores , que passaram a ser os meus colegas de trabalho. E ai eu pude perceber essa relacao
entre quem realmente estava ha muito tempo e quem estava chegando; vi os dois lados tinha
professores novos que estavam chegando totalmente despreparados , ndo tinham preparagao
para estar 14 naquele momento, precisavam muito mais, outros ja estavam cansados, sem brilho
dos olhos , esperando a aposentadoria chegar. Eu acho que eu fazia parte de uma das turmas
que chegaram cheias de gés, energia , que queria se aperfeigoar.

As relacdes dentro da escola eram dificeis e continuam dificeis. Na relagdo aluno-professor na
educacdo eu vejo uma coisa muito triste houve um periodo, desde os anos de 1980 e 90,
acelerado a partir de 2000 em que qualquer um se matriculava numa faculdade, olhando s6 aa

questao de mercado de trabalho. A educagao virou cabide de emprego, era uma profissdo muito
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atrativa, poderia ndo exigia formacao técnica. Eu ainda ndo era professora e tinha colegas na
sala de aula do médio, que eu sentia que tinham defasagem e, rapidamente, se matricularam
numa faculdade e foram dar aula, aprendiam de manha e iam dar aula a noite e por um tempo
eu fiquei muito abismada com isso, eu ndo entendia como funcionava.

Olhando para a faculdade a gente ja via colegas ( nos anos de 1990) de sala com defasagem de
aprendizagem, eu falo em todos os aspectos (produgdes, interpretagdes, trabalhos académicos,
pesquisas) vocé via que colegas de trabalho que ndo estavam preparados para a formagao
superior, tinham grande dificuldades, estou pensando numa geragao que se formou no final dos
anos de 1980 e entrou na faculdade na década de 1990.

Quando eu decidi ir para a educagdo foi uma coisa de gostar, de querer, de entender como
funcionava o processo, porque a minha primeira experiéncia na educagdo foi no Projeto Mova
e eu me apaixonei por aquilo, entdo assim, de verdade, eu nunca tinha tido nenhuma
experiéncia, nunca tinha me visto como professora, lecionando, como ensinar, eu acho que ¢
uma grande responsabilidade, quando eu conheci o projeto eu me apaixonei, o quanto eu podia
contribuir, que eu podia fazer isso de uma maneira consciente

Eu olhava para as pessoas que estavam indo para educacdo pelo trabalho, pelo dinheiro,
mercado de trabalho e quando eu cheguei na educagio o privilégio de voltar para a escola onde
eu estudei e tive contato com professores, meus antigos professores que passaram a ser meus
colegas de trabalho, e ai eu pude perceber essa relacao de quem estava 14 a muito tempo e quem
estava chegando, eu via os dois lados, eu tinha professores novos que chegavam completamente
despreparados, com total despreparo, naquele momento estavam ali s6 por mercado de trabalho
e tinha meus antigos professores como colegas, cansados do sistema, que nao tinha a gana de
se aperfeigoar, estavam 14 esperando a aposentaria chegar, tanto faz . Eu fazia parte de uma das
turmas que chegaram e que cheio de gés, de energia que além de estar cheio de gés tinha a
consciéncia da responsabilidade, e queria se aperfeigoar, essas relacdes dentro da escola eram
dificeis e hoje continuam dificeis, grupos, talvez, grupos relacionados a pessoa, um grupo
engajado que dependendo do projeto politico pedagdgico da escola, da comunidade em que a
escola esté inserida, das necessidades dessa comunidade que a gente identifica, os trabalhos que
voce precisa desenvolver, parte do grupo esta engajado, pensa no projeto, veste a camisa, quer
inserir essa comunidade, acham que tém que fazer algo diferente, e uma meia dizia de amigos
que nao querem, que ndo olham com esse olhar, nao tém essa perspectiva, para alguns € esperar
a aposentadoria.

Depois que eu me formei e fui para a escola eu tomei um susto, porque do periodo que eu

terminei o ensino médio, porque as condi¢cdes dos alunos eram muito precarias, muito piores
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do que na época que eu estudei, a lembranca da minha infincia que o meu pai fazia MOBRAL
e eu percebia que tudo que eu aprendia no Ciclo I eu conseguia ensinar meu pai, comparando o
meu nivel de estudo era muito superior para o que eles aprendiam no MOBRAL, que eu olho e
comparo, por exemplo com o movimento do MOVA que ¢ muito parecido. Entdo quando eu
chego como professora para lecionar eu tomo um susto, sendo que as habilidades dos alunos e
dos professores eram muito precarias.

Eu percebo que os meus colegas, eu também, somos parte desse processo, minha formagao
também foi defasada, quando eu cheguei para dar aula pensei: Meu Deus do Ceu! Como eu nao
estou preparada para isso! Sai da faculdade sentindo que ndo tinha preparacdo nenhuma para
dar aula, ai vem a busca particular de cada professor, vai da sua consciéncia do que vocé tem
para oferecer, vai estudar, se aperfeicoar, cada vez mais, melhorando porque vocé entende que
saiu com uma bagagem tedrica e de pratica vocé ndo tem nada e ¢ onde voc€ chega na conclusao
de que vocé precisa do tedrico e precisa do pratico. E ai vocé precisa estudar e ai vocé vai
estudar ,vocé vai se aperfeicoar, vocé vai cada vez mais melhorar porque vocé entende o que
voce saiu com uma bagagem teorica.

Vocé sai da faculdade achando que tem o embasamento tedrico, que quando vocé chegar na
pratica vai usar tudo aquilo, quando, na verdade ndo, vocé percebe que muitas coisas vocé€ nao
aprendeu, vai aprender mesmo ali na pratica, na constru¢do, no coletivo, na troca de experiéncia
e na sua busca, porque vocé precisa estudar, eu digo que ndo hé professor nesse mundo que
tenha uma formacao e acabou, ao contrario, ndés estamos num processo de constru¢do, ¢ uma
responsabilidade muito grande para quem, realmente, esta lecionando, uma responsabilidade
assim intensificada, porque a formacao daquela crianca depende do que vocé faz com ela,

precisa estudar muito.

Percepcoes sobre a ampliacio da Educac¢io Basica

Eu percebo os processos de ampliacdo da escola, dois movimentos, se eu parar para pensar na
década de 90, quando iniciei conseguia perceber uma maior énfase nessa evolugao dos espagos,
da escola para todos, quando a gente pensou nas questoes da inclusdo, das criancas comecaram
realmente a ser inclusas nesse sistema.

Hoje, a educagdo, principalmente na rede estadual eu percebo um retrocesso, avangamos um
pouco e agora estamos a retroceder, deu passos para frente e agora comecou a dar passos para
trds, quando a gente pensa no sistema mesmo, agora, com a entrada da Base Nacional, um

processo, ¢ tudo muito novo, mas quando a gente olha a gente verifica que a carga horaria dos
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alunos vai diminuir, que o ano que vem podem cumprir 800 horas e 1200 a distancia no caso
do Médio, ndo precisa estar na escola para cumprir a carga horaria, sendo que, qualquer curso
que ele fizer a distancia, determinado tipo de estagio vai contabilizar para horas, pensando que
a EJA vai se3 extinguir, ele pode estudar a distancia e faz uma prova ele esta habilitado .
Quem construiu a BNCC? O magistério precisava ser mais ativo na constru¢do, os parametros
foram construidos também como uma base , mias aberta e com mais participagdo, agora nao ha
clareza de quais sdo os parametros nacionais que nos utilizaremos para pensar nesse curriculo,
agora nos vamos perder, reduzir 40% na carga horaria ou na perspectiva curricular e na verdade
ndés nem sabemos como isso vai ficar, precisava mais discussao.

O sistema de avaliagdes também ndo capta como a gente olha para esse aluno no processo ,
entdo, Entdo para mim € retroceder , a escola ¢ perto 14 da casa dele , mas ele interage com
uma plataforma virtual, ele vai fazer uma leitura do texto , vai fazer uma prova a gente vai dizer
se ele acertou. Isso ndo ¢ educagdo, o aluno ndo conversa mais eu ndo consigo.

Eu acho um retrocesso, acho ndo, tenho certeza, porque quando a gente estuda, a gente vé
sistemas de avaliacdes, como a gente olha e a gente avalia esse aluno, a avaliagdo ¢ processo,
entdo € retrocesso, dizer assim, a gente ndo vai mais acompanhar esse aluno de tdo perto, numa
plataforma virtual vai fazer a leitura dos textos, vai fazer um aprova e ver se esta apto para
receber o certificado, ¢ isso, eu ndo consigo a educagdo dessa forma. Parece que quanto mais
tempo o aluno permanecer sao mais gastos. quanto antes do aluno sair da escola melhor . Temos
a escolaridade obrigatoria, tem que permanecer 0s nove anos , mas assim a0 mesmo tempo eu
dou 6 com uma mao e tiro com a outra, a0 mesmo tempo que deve permanecer ,a obrigacao do
Estado parece que diminui.

O aluno vai ter que permanecer 0s nove anos, mas a0 mesmo tempo que eu digo que ele tem
que permanecer, eu digo que ndo ¢ mais obrigacdo da rede estadual, eu passo o fundamental
para o municipio, assumo o Fundamental II e o médio ndo ¢ mais obrigacao, tiro a EJA e coloco
uma plataforma virtual para sanar essa dificuldade, ai eu estou mesmo garantindo essa escola
obrigatoria? Reduzo carga horaria, entdo estamos retrocedendo, e isso tem um reflexo direto no
mercado de trabalho porque que tipo de aluno estamos formando, que tipo de cidaddo a gente
vai formar.

No ensino fundamental existiu uma ampliagdo da oferta, porque antigamente tinham muitos
alunos fora da rede publica, nds tinhamos a demanda e em algumas situagdes ndo tinhamos o
espago fisico para atender esses alunos, nem profissionais também, olhando por esse ambito
existe uma ampliacdo, eu acredito que no Fundamental I n6s melhoramos muito, alguns projetos

muito interessantes, eficazes para os alunos. Na década presente nada. O municipio aqui tem
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projetos em andamento que sdo tirados repentinamente, sem ao menos ter um cuidado para
avaliar se aquilo realmente funciona e como aprimorar, isso afeta diretamente o trabalho
docente.

Pensa no quadro de horario que as criangas permanecem na escola? Quando a gente vai tirando
as horas de alimentagdo, refeicdo, a gente percebe que ¢ muito reduzido, precisava u tempo
maior, ideal para qualificagdo das criangas, quando a gente sabe que as criancas naquele
periodo estabelecido que ja ndo era nao era o ideal, reduz ao automatico ,todo mundo ¢ afetado
O que ¢ ofertado no municipio nao ¢ o mesmo no estado, estado ¢ uma maquina maior, ¢ muito
grande, tudo que ¢ pensado 14, de cima para baixo, quando chega aqui a gente ndo tem bragos
para dar conta do que ¢ instaurado na maquina do estado, que deveria ter outro olhar. Eu entendo
que o municipio consegue organizar e gerenciar projetos e financiar também esses projetos ,
mas os projetos também chegam e voc€ ndo tem o subsidio, sdo interessantes, mas na pratica
a gente ndo tem subsidio para efetivamente aplicar aquele projeto.

Mesmo assim, ¢ um pouco diferente do municipio que , por ser um 6rgao menor ele consegue
dar conta de gerenciar e financiar projetos, mas vocé nao tem o subsidio. A rede estadual tem
projetos interessantes, mas na pratica a gente ndo tem subsidio para efetivamente, aplicar esse
projeto, € essa diferenca entre municipio e estado.

Isso estd, de alguma forma, relacionado a municipalizacdo, mas eu acho que diretamente a
politica atrapalha muito o desenvolvimento na educagdo. nos municipios , as politicas mudam
muito, entdo vocé tem um governo que se pensa, que direciona, que tem um olhar especifico
para a educagdo preocupa com a educagdo, quando a gente muda esse governo, interrompe-se
todo esse processo, diretamente o que nos afeta na educacao € a politica. Nos ultimos anos sinto
essa perda também ao nivel municipal, movimento de pouco investimento, de retirada de
projetos, fala-se muito em ofertar, mas ndo tem subsidios, tiram projetos repentinamente, sem
ter o olhar avaliar o que realmente, o que ¢ necessario aprimorar. Eu tinha antes, na gestao
anterior do municipio, nos ultimos dois anos perdemos muito no municipio, antes tinha a
sensagao de que era s6 no estado que se dava esse processo.

A escola deveria ser mais democratica, por exemplo, a gente tem a escolha do coordenador
pedagdgico na rede estadual , apresenta um projeto e € escolhido pelo diretor e supervisor, isso
ndo € uma gestao democratica, o trabalho desse coordenador junto a escola, sera que ele esta
dentro do contexto, atende realmente a demanda desse espaco e dentro desse projeto politico
pedagdgico, pensado para aonde a escola estd inserida, sera que ele tem esse perfil, porque eu

trabalhei em escolas que tinham uma realidade completamente diferente, as coisas que tinhamos
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que fazer pelo pedagogico era além do necessario habitualmente, isso vinha da gestdo e o grupo
tinha que fazer coisas que nem sempre eram melhores para essa comunidade.

Esse retrocesso, quando a gente fala nesse retrocesso, ¢ impossivel ndo perceber o quanto as
criancas vao perder, enquanto percas pedagogicas. Quando voce tira um quadro de horério, a
gente sabe que aquele periodo estabelecido ja ndo era suficiente, ndo era o ideal; nos tentamos
o tempo todo, nés trabalhamos em cima de ideais, e sabemos que poderia melhorar, mas quando
a gente tira, reduz aquilo, todo mundo ¢ afetado, ndo so6 as criangas, mas o quadro do magistério
também.

Quando vocé vé€ que, a partir de 2019, os alunos terdo 40 por cento a menos na carga hordria,
entdo ¢ uma perda, em todos os sentidos, tanto olhando para o magistério em relagao trabalhista,
mas principalmente quando a gente fala nas aprendizagens das criancas, né? Esses conteudos,
essa carga que vai ser reduzida sdo conteudos que vao ser tirados, entdo de que maneira a gente
olha para esse curriculo, quem mexe no sistema de que maneira essa pessoa avaliou esse
curriculo, esse curriculo era tdo bom que pode ser reduzido? Como ¢ que esse curriculo foi
avaliado, quando foi construido isso, quem construiu? O magistério precisava ter uma
participacao muito ativa na construgao.

Eu acredito que nos PCNs tiveram maior participacao, porque os parametros foram construidos
como uma base, ndo mexeram, nao alteraram, por exemplo, os PCNs ndo tiraram nada, nao
chegaram e tiraram um curriculo que a gente tinha, a ideia dos parametros curriculares era de
agregar mesmo, de vocé ter muito claro quais eram os parametros nacionais que nods
utilizariamos para pensar nesse curriculo, por isso que eu vejo como retrocesso.

Na BNCC nés vamos perder, tirar 40 por cento, reduzir carga horaria, como no ensino médio,
no fundamental reduz em perspectiva curricular, na verdade agora a gente nem sabe como vai
ficar, a gente ¢ convidada a construir um novo curriculo e a gente ndo sabe o que vai acontecer,
como vai ser olhado esse novo curriculo, o que significa esse novo curriculo para quem esta na
gestdo ( municipal).

Olhando para o trabalho docente, quanto foi modificado com a progressao automatica quando
ela se agregou, nds tinhamos um outro olhar sobre essa progressdo, na pratica foi
completamente contraditoria com aquilo que a gente imaginava, a gente imaginava que a
crianca seguiria num ciclo com plenas condi¢des que jamais uma crianga que nao tivesse
condicdes de avangar, avangaria tendo alguma coisa em defasagem, entdo aquela aprendizagem
que ainda ndo foi alcancada ele precisa um programa que faga com que a gente dé conta de
avangar com esse aluno, a gente percebeu que ndo; a gente tinha um trabalho continuo com

todo mundo e quando a gente chegava no final do ano, nessa avaliacao continua a gente percebia
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que ainda existia a necessidade de que esse aluno permanecesse e melhorasse nessa
aprendizagem, uma énfase maior.

Porém ele passava automaticamente, independentemente de como ele estava, nossa avaliagao,
o trabalho continuo com esse aluno nao era levado em consideragdo, porque nos falavamos
enquanto Conselho ( de classe): Esse aluno ndo esta preparado. Nos gostariamos que esse aluno
permanecesse, pudesse trabalhar, desenvolver habilidades que ele ndo tem e ai, o proprio
sistema nos interrompia nesse processo, passava o aluno independente, ou seja, todo nosso
trabalho ao longo do ano, no meu olhar, ele era completamente perdido, se o professor que
acompanha o aluno, ta ali desenvolvendo as habilidades e que o aluno tem uma defasagem
naquela habilidade e precisa sanar e o proprio sistema diz que ndo.

Mandava para frente por questdo governamental, ficar livre do aluno, porque quanto mais
tempo o aluno permanecer sdo custos, sdo mais gastos, ¢ 0 que a gente percebe muito
claramente, quando eu falo que a questao politica ela defasa cada vez mais a educagao, por qué?
Porque pensa-se em verbas, em dinheiro, que tipo de investimento, vai dar mais gastos € o que
a gente estd cansada de ouvir, quanto antes o aluno sair da escola ele ndo ¢ mais
responsabilidade do Estado.

Quando a gente olhava para o curriculo, a gente percebia se ele estava pronto ou ndo para
exercer essa funcdo social na sociedade, apto, eu comego a me perguntar, como sairdo esses
alunos daqui para a frente, se até hoje ja foi muito dificil, isso ¢ muito claro, quando a gente
olha para a nossa propria formacdo, a gente vé uma grande defasagem.

A escola piorou pelas mudangas no sistema, sio mudangas que ndo sdo claras e poucas pessoas
vao se aprofundando realmente para saber como aplicar essa teoria. Entdo eu acho que todas
essas mudancas muitos rapidas que tivemos na educacao , com novos marcos referenciais com
coisas negativas e positivas tentaram jogar jogava o que tinha antes fora.

Por exemplo, quando entrou o construtivismo, no inicio dos anos de 1990, cada um entendeu
de uma maneira, esse processo ndo era claro, quando vocé vai modificar alguma coisa no
sistema educacional, os profissionais precisam ter um embasamento do que vao trabalhar, entdo
quando vocé traz uma modificacdo no sistema e cada um tem um entendimento daquilo as
coisas se perdem, porque cada um entende de uma maneira, um de um jeito, outro de outro e ai
misturava-se tudo e, no final das contas, a gente se perdeu muito na educacao.

Eu acho que hé falta de formagao também continua, o professor precisa de uma formagao
continua, além da sua propria busca, os Orgdos governamentais precisam investir numa
formagdo continua, ndo ha investimento, ndo hé interesse nessa formagao de professores, cada

governo que chega ele quer modificar , quando os estudiosos trazem as ideias na teoria ¢ uma
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coisa, na pratica é outra, quando isso ¢ aplicado de uma forma concreta, isso ndo ¢ bem
trabalhado, nao fica claro, ai, quando acontece uma mudanga isso ¢ muito amplo, as pessoas
vao entendendo cada uma de uma maneira, poucas pessoas vao se aprofundando
verdadeiramente, como aplicar ¢ de que maneira cada um traz essa teoria, ai isso acaba se
perdendo.

Entdo eu acho que todas as mudangas muito drasticas que nds tivemos na educagdo, marcos
referenciais, tinham coisas positivas e coisas negativas, mas quando chega o novo, a impressao
que eu tenho, ¢ de que jogavam fora e comega a aplicar o novo sem saber direito como aplicar
isso, nada ¢ jogavel fora, quando a gente pensa num sistema educacional existem coisas que eu
vou trabalhar, coisas do antigo modo tradicional que funcionavam e que funcionam, existem
coisas que a gente vai entender de outro processo que também eram interessantes, as coisas nao
podem ser jogadas fora, se vocé entende que aquilo ali tem um resultado, porque vai jogar fora
para apresentar uma coisa nova, isso atrapalha muito a educacdo. Existem resisténcias do
professor ao novo, acha que talvez a mesma ferramenta que funciona para um vai funcionar
para o outro , ndo olha a individualidade.

As demandas sociais interferem na escola, porque o reflexo da vida que as criangas tém 14 fora,
entdo que tipo de publico estamos atendendo? Se eu estou falando de uma comunidade com
extrema caréncia, se a gente sabe que estamos trabalhando numa regido de violéncia muito
grande, a escola precisa ter esse olhar, precisa entender que ali tem esse fator. Por exemplo, nos
temos alunos que na sala de aula sdo extremamente agressivos, muitas vezes vocé nao sabe por
que, a gente ndo olha, a violéncia ¢ comum, o pai espanca a mae...

Entdo essas criancas que de alguma forma € banida da sociedade de alguma maneira , que tém
todas essas questdes mas agravantes exigem conhecer o nosso publico, a nossa realidade de
nossos alunos e a gente ndo tenho conhecimento do contexto dessa familia, como ¢ como
acontece, como ele vive, onde ele estd inserido , para trabalhar na escola, dentro dos nossos
projetos e conteudos precisamos enfatizar coisas, trazer projetos para a escola que vao mostrar
a esses alunos que a vida ¢ muito, que estamos além da realidade que vivemos 14 fora, nds
podemos mudar a realidade.

Na década em curso esses problemas sociais aumentaram. Eu percebo, vou dar um exemplo da
década de 1990, poucos casos, se haviam nao tinhamos conhecimento de alunos violentados,
uso de drogas, o nimero de meninas que engravidavam nessa faixa etaria era menor , a gente
percebe que € gritante, se na década de 1990 a gente tinha conhecimento de um caso, que, por
um acaso, eu mesma tive um colega que usava drogas, era agressivo, mas hoje , por exemplo,

nas turmas de ensino médio da para contar os que ndo usam, a grande maioria € usuario, a
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maioria das alunas ¢ mae. Isso afeta muito a escola, diretamente. Como a gente lida com essas
situacdes, de que maneira resgata esses alunos?

Nao temos preparacao para lidar com o publico que frequenta a escola, as varias comunidades,
com situagdes precarias, com necessidades diferentes , extrema violéncia etc. Na periferia as
realidades sdo chocantes, eu percebo que nds ndo estamos preparados para lidar com isso, ao
mesmo tempo que, de certa forma, a gente precisa receber todo esse publico.

Nos temos que atender, por exemplo, alunos de liberdade assistida, essas criangas que a gente
sabe que, de alguma forma ¢ banida da sociedade de alguma maneira, que sofre ¢ tem
agravantes, temos que garantir a permanéncia na escola, os professores ndo podem saber, o
sistema nos impede de saber que essa crianga ¢ la, a gestdo ndo pode falar por causa do ECA,
entdo, a gente que tem que conhecer os nossos alunos, de certa forma ndo tem o conhecimento,
mas para que a gente insira essa crianga, precisa conhecer essa familia, como ele vive para
conseguir atingir esse publico e dai a gente ndo esse conhecimento. O ano passado nds
perdemos dois alunos, as vezes eu chamava, tentava inserir esse aluno, um més depois foi
assassinado, nos nao sabiamos a realidade desse aluno. Nos ndo estamos preparados para
atender todo esse publico, estou apenas dando um exemplo, ha problemas.

As inclusdes passaram a ter acesso a escola, garantir acesso, mas nds nao temos formacao
especifica para atender essas criangas. Muitas vezes nao € que o professor ndo queira, muitas
vezes nao sabe como atender essa crianga, ndo tem formacao especifica, mas, no entanto, como
precisa garantir o acesso, essas criancas sao inseridas, a crianga requer um estagiario para estar
com ela, mas o municipio ndo garante, ainda que tenha um mandado judicial, temos
efetivamente uma estagiaria. A professora tem algum apoio do AEE que tem polo na outra
escola, mas a professora vem de 15 em 15 dias e auxilia a preparar atividades, a professora,
pensando pedagogicamente, ndo estd habilitada, para inserir a [.nome de uma aluna], ela tem
que ser pesquisadora, o tempo todo ela pede ajuda para a coordenacdo, tenta adaptar atividade,
a prefeitura oferece, mas ndo da formagao, subsidio para atender essa crianga.

Olhando para as criangas, eu tenho uma sala de 35 alunos e tenho 4 inclusdes, como na outra
escola municipal onde trabalhei, tinha sala de aula com 3, 4, tive uma sala com 5 numa mesma
sala de aula, entdo, se o professor ndo tem uma formagdo, mas tem uma preocupagdo, ele
precisa tentar avancar, a gente ndo sabe se € possivel, com esses alunos, o que vocé faz numa
sala de 35 e 5 inclusdes, diferentes, estratégias diferentes, uma formagao que voc€ nao tem para
lidar com isso e mais 30 alunos que vocé precisa considerar habilidades e dificuldades.

Muitas vezes ndo € que o professor ndo queira , ndo sabe como atender essa crianca . Vou dar

um exemplo, aqui temos uma crianga com deficiéncia cognitiva, a professora tem o apoio da
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professora do AEE a cada 15 dias, a requer um estagiério para estar com ela e a Prefeitura
ndo atende essa demanda , a professora elabora atividades, mas ndo estd habilitada , tenta
pesquisar todo tempo, pede ajuda, procura dar conta disso, mas ndo tem formagao, nao tem
subsidio para atender essa crianga.

A quantidade de alunos ¢ dificil para o professor fazer esse trabalho, olhando, entendendo; para
alfabetizar precisa gostar, porque alfabetizar ndo ¢ facil, requer um perfil, precisa se dedicar as
coisas que ele esta fazendo ,estar aberto para compreender que cada aluno tem um processo, o
seu momento, a sua idade, a sua fase de avangar, ver o aluno como sujeito. Nos também ainda
temos muitos alunos fora da rede publica e atendemos demanda em situacdo precéria: nao temos
espacos fisicos para atender esses alunos e profissionais.

Olhando para o Fundamental 1 melhoramos muito, avangamos com projetos interessantes,
eficazes , mas criangas quando a gente vai tirando as horas de alimentagdo refeicdo a gente
percebe que ¢ muito reduzido quando a gente tem também uma oferta ndo ideal de qualificacao
para essas criancas né agora. Nos resultados no quinto ano em alfabetizacdo ha coisas que a
pedagogia ndo d4 conta, numa sala que tenho dois alunos que ndo conseguem avangar nas
hipdteses de escrita, entdo a gente percebe que ja tentou varias ferramentas, existe resisténcia
do professor ao novo, eu tenho aquele professor que trabalha de forma mais tradicional e ele
acha que o aluno, ¢ uma questao de formagao, ele acha que a mesma ferramenta que serve para
um vai servir para os outros, € na verdade precisa olhar para o aluno na sua individualidade.

A responsabilidade ndo ¢ s6 os professores, por exemplo, quando vocé tem um concurso publico
para professores, serd que uma avaliagdo externa mostra, evidencia perfil e formagao, quando
eu olho avaliagdo, uma tnica avaliagdo ndo mede. Esses concursos publicos, na Gltima década,
nao avaliam bem o pedagogo por nao observar se ele realmente tem uma formagao adequada,
por qué na escola, se eu pego um professor que fez CEFAM e um outro formado mais
recentemente eu sinto a diferenga. Volto a falar politicas publicas, quem avalia, quem pensa?
Quem avalia os concursos, nem sempre esta pensando na real funcdo da escola. Eu percebo
que nods temos colegas em sala de aula que ndo tem perfil de professor, mas passou no concurso,
estudou para buscar uma posicdo confortavel que deu uma certa estabilidade , mas ele
realmente ndo gostaria de fazer aquilo. N6s todos somos vitimas do sistema.

As questdes trabalhistas e as condi¢des de trabalho também influenciam a relacao dos
professores , as relagdes internas da escola , a hierarquia , o respeito a comunidade. As vezes,
vocé tem meia duzia de amigos que ndo querem fazer , ndo olham possibilidades da
comunidade. Ha questdes diretamente relacionadas as pessoas que afetam suas atitudes , os

outros que estao no grupo e a leitura que se faz da comunidade, nem todos vao vestir a camisa.
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Entrevista 4

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1974

Ano de entrada na docéncia:1997

Formagao inicial: Magistério.

Formagao Académica posterior: Licenciatura Pedagogia, PNAIC, PRO-Letramento e Letra e
Vida.

Fungdes que ocupou na docéncia: Estagiario, Professor Infantil e Fundamental I

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Eu fiz magistério e comecei na rede estadual como estagiaria. Eu sempre gostei da docéncia,
desde a minha infancia. Eu trabalhei como professora fundamental I, na prefeitura, eu peguei
educacdo infantil , em creche com bebés. e ja trabalhei com o publico jovens e adultos, trabalhei
no sistema estadual e em dois municipais.

O meu desejo sempre foi ter um bom trabalho dentro da escola , na pratica mesmo, quando
iniciei como estagiaria era uma ajuda para os professores, se aparecesse um aluno com maior
dificuldade, com algum tipo de deficiéncia, acabava nas maos das estagiarias, tinhamos que
segurar essas criangas. Para mim foi uma experiéncia boa porque eu nunca tive problema em
trabalhar com criangas com deficiéncia, s6 tinha receio, ndo conseguia lidar com algumas
situagdes.

Quando eu iniciei como professora, iniciei numa escola estadual, uma escola bem rigida, e
assim, pra mim as coisas mudaram muito daquela década [1990] para essa [em curso} em
muitos sentidos, porque eu também estudei nessa escola e observava que era tradicional demais,
entdo comecei a alfabetizar na década de 90 de uma forma antiga, como eu fui alfabetizada,
ainda no sistema silébico.

Fui fazer pedagogia quando apareceu pela Prefeitura onde trabalho. Fiz o curso Pedagogia
Cidada, a distancia, montaram um polo aqui na cidade , era muita gente na aula, nao vi muito
proveito, foi tdo fraco, s6 dois anos e meio de curso e nao tinhamos professores especificos
para cada disciplina, tudo muito corrido , muito rapido, com pouca troca de experiéncias

profissionais da area



238

A minha principal formagiao em alfabetizagdo foi no projeto Letra e Vida, apostaram no seu
desenvolvimento para trabalhar com jogos. Todo mundo fala muito bem desse curso , eu
comecei, mas nao conclui letras , ainda tenho vontade , e esse curso me aproximou da
alfabetizacdo, do estudo da lingua. Gostei muito ! Depois. foi 6timo fazer o PNAIC ¢ o
Proletamento, foram cursos muito bons para mim.

No Proletramento eu levava a minha pratica para dentro do curso , desenvolvia vérias atividades
e sempre tinha retorno, o que dava certo e o que dava errado, com profissionais da mesma area,
foram dois anos de curso. Nossas aulas eram somente aos sabados, durante o dia todo e tinha
uma troca muito grande, um material especifico. Toda atividade que era proposta na sala, pela
tutora, a gente levava para as criangas ¢ tinha a semana toda para desenvolver, no sdbado tinha
o retorno: O que vocé aplicou que deu certo? O que ndo deu certo? Isso era compartilhado com
todos os professores e essas experi€éncias sempre eram colocadas para os que nao tinham
conseguido, que tentasse diante daquelas experiéncias.

Eu também fiz PNAIC , na area de lingua portuguesa e depois matematica , sempre que tem
um curso ¢ alguém comenta sempre estou procurando cursos para aprimorar essa area da
alfabetizagdo. O PNAIC foi um dos melhores cursos, realmente uma base muito grande para
trabalhar as hipdteses da escrita, era uma coisa que quando eu me formei ndo se falava.

Eu percebo que com da minha formacao inicial, 14 no Magistério, sai preparada, mas com
alguma inseguranca, mas eu sinto que ainda nao sei muita coisa, estou aprendendo cada vez
mais com o aluno, ele ¢ muito jovem e traz coisas novas, por isso também abracei a formacao

continua.

Percepcoes sobre a ampliacio da Educacao Basica

Eu vejo positivo o direito a escola independente , hoje estdo todos, todo mundo tem direito,
antes nao tinha escola para todos terem acesso. Tem que abrir mesmo esse leque e trazer as
pessoas para dentro da escola, conseguir estudar, conseguir se formar, ter uma coisa melhor
para a vida dele, educar a parte da escolaridade, porque muitos pais, as pessoas mais simples
com pouca escolaridade se afastam muito da escola, veem a educacdo como uma coisa que nao
¢ para ela. Eu acredito que aceitar a deficiéncia também foi bom, sem problema trabalhar com
criancas com algum tipo de deficiéncia , quando sei que o aluno tem algum problema eu sinto
vontade de aprender mais coisas para ajuda-lo.

Mas nem todos valorizam a escola, a minha mae estava sempre falando, todo dia, que tinhamos

que estudar para ter uma vida melhor, mas os pais hoje t€ém uma origem social diferente e ndo
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conseguem ver também o valor da escola. E como a escola absorve essa demanda ? Ai os
alunos faltam, nem todos acompanham, a familia ndo vem a escola, mesmo quando ¢ chamada.
Pelo que eu converso com outros professores com os quais trabalho eu acabo vendo assim, ser
professor ¢ um trabalho muito cansativo, muitas vezes vocé€ chega dentro da escola para fazer
um trabalho com a crianga, ai vocé se depara com uma situagao que vocé tem que educar aquela
crianca antes de comecar a sua aula, isso acaba gerando um desgaste mais emocional, mais
psicologico, talvez, porque ele tem aquela coisa vou dar aquela aula e chega 14 e o cotidiano da
crianca que ela traz para a escola, ai ela tem que mudar tudo aquilo, ¢ uma coisa que fica
distante, as vezes, acaba sendo uma frustracdo em alguns momentos. Tudo em cima do
professor hoje, entdo vocé vai educar meu filho em todos os sentidos.

Converso também com as estagidrias, contato com quem estd se formando, recém-formadas
ou que ainda estdo estudando, que ndo fizeram magistério, eu me deparo com muitas situagoes,
jé tive estagiarias que entram, comecam a observar a sala e ficam surpresas com muitas coisas,
porque quando elas vem conversar com a gente: Porque vocé faz assim? Entdo a gente vai
explicar e elas dizem: Nossa! Eu ndo vi isso na faculdade, eu ndo estou vendo nada disso. Agora
mesmo, estou com uma estagidria a tarde que estd nessa situagdo, tanta coisa que ndo aprendeu
na faculdade, como vou conseguir pegar uma sala de aula com tudo isso que eu vejo que vocé
faz que vocé planeja.

Parece que a gente que se formou no magistério se sentia mais preparado, os novos professores,
que foram ao longo das décadas incorporados na escola, sdo cada vez mais ja formados somente
no superior, ndo fizeram Magistério, a escola foi crescendo tem que ter cada vez mais
professores. Mas tem tanta coisa que nao aprendem, ficam inseguros por nao dominar os
conteudos de ensino . Nos cursos online que nessa tltima década € o que tem mais, ¢ como se
fosse uma coisa descartavel. Entdo essas pessoas prestam concurso e acham que que vai ser
facil

Mesmo assim, nem todos os com magistério se atualizam. Na década de 1990, teve aquela
mudanc¢a da Emilia Ferreiro, a gente comecou a trabalhar com como a crianga avanga na
hipdtese de leitura e escrita, mas tém professores que ficaram so6 nisso. No comego para mim
foi dificil, mas eu fui atras dessa seguranca, das experiéncias, quando ja nos anos de 2000,
aumentou a exigéncia para entender as hipdteses da escrita eu tinha me aprimorado. Alguns
deixaram de fazer cursos, de se aperfeicoar , ai utiliza na sala de aula sé aquilo que aprendeu a
mais de 20 anos, acha normal. Eu acho isso retrogrado, como a pessoa esta 1a vivendo no
passado, tantas mudangas, tantas coisas que aconteceram, muitos professores tiveram medo de

mudar: Olha eu ndo vou por esse caminho porque eu vou ficar perdida.
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Mas todos os professores, mesmo os que ndo avancaram, desde 2000 e pouco, seja no campo
da sala de aula ou gestdo das emocgdes, porque nos todos professores temos conflitos com as
criancas que chegam no nono ano que ndo se alfabetizaram e a gente pensa onde errou, por
isso a formacao ¢ fundamental, eu acho muito importante que a pessoa va atras, faga cursos,
porque dependendo da idade da crianca que a gente pega ¢ mais complicado alfabetizar .
Quando o sistema adotou a promog¢ao continuada eu achei positivo , eu vejo que a crianca vai
conseguindo aos poucos , em etapas, repetir ndo era bom, ficava fazendo tudo de novo , ia
machucando fazer duas vezes a mesma série, ver as mesmas coisas. Mas nao achei positivo,
porque a crianga vai ser cobrada no ano seguinte de um conhecimento que nio tem.

Antes era a crianga entrava na escola com 7 anos, depois a partir de 6 anos a crianga ja comega
na escola fundamental, eu achei essa mudanga complicada, agora crianca de seis anos ja vai
para o primeiro ano, uma questao politica para aumentar um ano. Foi dificil absorver no
Fundamental o que se trabalhava na Educag¢ao Infantil, a crianga pequena precisa muito brincar
para aprender e fica com muitas obrigacdes, tarefas de casa, por exemplo.

Na escola hoje ha muito material, condigdes quase perfeitas para dar oportunidade a leitura
livre, a aprendizagem. Os meus alunos , por exemplo, gostam muito de livros, querem levar
para casa e podem, ha para todos. Hoje, também, temos mais base para vocé fazer um bom
trabalho com a crianga a partir de materiais simples, que ndo ¢ um material caro , que eles
podem trazer de casa. Foi muito positiva a abertura que teve na maneira de olhar a crianga,
como ela faz. O PNAIC matematica me ajudou a ver que cada um tem o seu jeito de chegar
no resultado né que cada crianga , que ha troca entre os colegas, o que pensam igual e diferente.
Mas, mesmo assim, eu vejo que o papel do professor de conhecer as criangas e as familias, foi
se perdendo e que o planejamento e o registro do trabalho do professor mudaram bastante ao
longo dos anos. Nao que vocé ndo vai planejar, a pessoa tem alguma coisa preparada , ndo vou
deixar a turma totalmente aberta, sem rumo. Quando entrei tinha semanario, um caderno
organizado, eu tenho até alguns em casa, eu acho uma forma positiva de registro, eu gosto
muito, vocé consegue observar a turma , como esta a crianga, se faz as tarefas, se precisa chamar
a mae, hoje pode ser mais flexivel..

Eu acho que h4 uma cobranga grande da escola, ai nos cobram para desenvolver atividades,
cobramos da crianga também. Eu mesma sou uma professora que cobra, mas nem sempre tenho
resultados nas provas do governo, hé pressao, principalmente sobre o quinto ano, sufoca um
pouco o professor, parece que ¢ vocé que tem que dar conta de tudo .Na prova externa, vocé
que acompanha o desenvolvimento da crianca vendo o que estd conseguindo nao participa da

prova e ainda , se a crianga nao for bem tem culpa, ndo estd fazendo com que a crianga aprenda.
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Entrevista 5

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1984

Ano de entrada na docéncia:1993

Formagao inicial: Magistério

Formagao Académica posterior: Licenciatura em Pedagogia, Especializacao em Arte Educagao,
Especializacao em Alfabetizagdo e Letramento

Fungdes que ocupou na docéncia: Assistente de Desenvolvimento Infantil, Professor.

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

A escolha pela docéncia foi uma paixdo desde pequena, desde menina. Como eu tive uma
dificuldade muito grande na minha primeira série, no primeiro ano, antigamente, dentro disso
eu quis fazer diferente do que a minha professora fez, entdo estudei educagdo para realmente
fazer a diferenca.

Eu escolhi educagdo para fazer diferente do que fizeram comigo, entdo eu vou sentido o aluno
dentro da sala de aula, dentro da escola. Desde que entrei foi tudo positivo, me fez crescer como
ser humano e na sala de aula, querendo ou ndo, até as negativas, se tornam positivas, vocé acaba

aprendendo alguma coisa com elas, de alguma maneira.

Percepcoes sobre a ampliacio da Educacao Basica

A escola mudou nesse periodo que eu sou docente. Eu vim do sistema privado, no setor publico
¢ que eu vim sentir mesmo, porque no privado voce tem as coisas mais encaminhadas. Aqui na
escola municipal eu senti muito a questao da falta de material, de tudo, de que se vocé realmente
quer fazer um trabalho diferenciado tem que muitas vezes tirar do seu bolso para vocé conseguir
atingir aquilo o que vocé pretende.

Muita mudanga nesse tempo que sou professora, a escola ndo se importava tanto com os alunos
mais desprovidos, lado positivo, por aqui, mais humano, visdo ampla de como ajudar a
comunidade, as escolas que eu passei as escolas sdo assim, acolhe mais comparada com o que
havia hé vinte e poucos anos, antigamente mais engessada, embora o professor ainda tenha

que seguir curriculo, base, porém tem que ter abertura, ele ainda ndo tem liberdade.
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A ateng¢do com o professor, a sala de aula superlotada, um olhar diferenciado, talvez o que falte
também sejam formagoes realmente eficazes, ndo aquelas paralelas, alguma coisa que fosse te
ajudar, que nem, nas séries iniciais, tém muitos professores que ndao conseguem, talvez,
trabalhar direito, talvez, se tivesse uma coisa que efetivamente, voltado para isso, pudesse
ajudar a ver melhor como conseguir chegar ao objetivo com os alunos.

Alguma valorizagdo do trabalho docente até que teve, mas de uma maneira bem pequena em
relagdo ao que poderia estar acontecendo, o professor ainda ndo ¢ valorizado, € visto como um
ser menor, poderia ter mudado muita coisa, ndo s6 de salario, mas aquilo de respeito mesmo, o
professor ndo deveria estar em duas ou trés escolas, e ele tivesse toda uma base, algo mais
solido, infelizmente ndo temos ainda, entdo acaba por adoecer.

Os sistemas escolares foram descentralizados eu vejo como positivo, a participagdo das
comunidades, o construtivismo também vem dai, vieram coisas boas para ampliar a educagao,
mudanga comegou a acontecer a partir dai.

A relagdo escola comunidade foi melhorando, é importante para o bom andamento do aluno, da
escola, querendo ou ndo, a escola precisa da comunidade. Como aqui na escola municipal onde
eu trabalho, a comunidade participa ativamente de tudo aqui dentro, ¢ claro que tem uma coisa
ou outra que a gente acha que ndo devia ser tdo aberto, como, por exemplo, os pais entrarem ou
sairem a qualquer hora, ndo ter algumas regrinhas, mas eu acredito que ¢ bom sim, pela questao
que o professor, ele consegue, essa abertura com a comunidade e a escola junto, consegue
chegar no objetivo de uma maneira diferente.

A participacdo da comunidade nesses quinze anos, nem sempre foi assim, eu acredito que € de
trés a quatro anos, antes era mais engessada, sO a escola dentro e a comunidade ndo participava
de nada, s6 aquelas feiras culturais, a comunidade estava do outro lado, ndo acontecia esse lago.
Quando a escola foi ficando para todos mudaram os publicos, e esses publicos totalmente
diferenciados para mim foi uma melhora, me melhorou como pessoa, porque no comego eu
trabalhei em escola particular, entdo vocé vem para a escola publica e vé a realidade totalmente
diferente; entdo, como eu disse no inicio, eu escolhi educagdo por amor, porque eu queria fazer
diferente do que fizeram comigo no meu primeiro ano, entdo eu vejo que foi uma parte boa.
Como professora do Fundamental pude viver a progressao continuada. Tem um lado bom, que
¢ o lado de que os professores tiveram que realmente fazer uma reciclagem, tiveram que estudar,
melhorar o ensino, porém eu ainda acho que deveria ter algumas mudancas dentro desse

modelo.
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Parece que entenderam tudo como promocgao automatica, como se fosse uma mensagem da
LDB, porque ela deixa algumas brechas para entender a abertura da avaliacdo, quando, na
verdade, deveria ser um olhar para o aluno, um acompanhamento, nao apenas passar de ano.

E um pouco desumano com essas criangas, todas elas, mas, principalmente com as que tem
dificuldade, eu tive dificuldade, sofri isso de ndo saber, ndo entender, sendo que era a professora
ter sentado, com um pouco de paciéncia ter falado: ¢ assim! Sabe? Mas ndo. Nas minhas
praticas eu tenho essa paciéncia, procuro fazer o melhor, mesmo acumulando cargos, porque se
o professor acumula ele tem que agir bem nos dois cargos que ele exerce.

Deveria ser pensado e repensado como trabalhar com essas criangas que ndo aprendem no
tempo médio para sair no primeiro, segundo ano no maximo ja alfabetizado e letrado, sendo vai
sempre a desculpa de que o aluno vai aprender sim no tempo dele até quando? Ainda nao
chegou o tempo dele, no terceiro, no quarto ano, certamente terdo dificuldades.

Eu, hoje, dentro da Educagao Infantil consigo, mas dentro do Fundamental a alfabetizagao ¢
uma coisa dificil. No nosso ensino, vejo que o professor tem uma parcela de culpa, mas muitas
das vezes ele s6 quer que aquele aluno chegue no final do ano letivo diferente e o sistema nao
deixa, vocé tem que seguir aquilo, eu vejo isso no Fundamental, um curriculo que ndo se pode
sair tanto daquele curriculo, deixa alguns para tras.

Se eu pudesse fazer de outra maneira, usaria a organiza¢do do sistema como era antes, cada
aluno buscar pela propria nota e a progressao continuada, a meu ver eu tiraria, eu realmente
deixaria que o aluno fizesse jus, merecesse passar de ano, nao que fosse uma coisa: ele ndo tem
nenhum aproveitamento em sala de aula, mas por uma progressdo continuada tem que ir.

A superlotacao de sala de aula ¢ um problema, precisa mudar, porque acredito que o professor
faria um trabalho mais elaborado se ele tivesse salas menos cheias, se ele tivesse menos
papelada, menos registro avaliativo com muitos itens, por exemplo. Poderia ser feito diferente
:um planejamento anual e a coordenagdo passa, retira na segunda-feira, ela tem um caderno
viajante (registros do contetdo trabalhado feito por alunos), entdo conseguem acompanhar se
o que planejou ¢ aquilo que vocé exerce e, no final do semestre um relatério individual de cada
aluno, o que vocé acha necessario, pelas dificuldades etc., um olhar sobre a crianga especifica
ou até mesmo para relatar como foi o semestre dentro da sala de aula, como um todo.

A avaliacdo externa eu acredito que deve continuar, ¢ bom que o professor seja testado , nao,
nao € essa a palavra correta, que tenha ciéncia do que realmente fez, aquilo que ele realmente
fez, o aluno estara depositando, escrevendo na avaliagdo, e ele também estara sendo, querendo

ou ndo, como que observado, foi bem ou foi mal.
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Acho boa, também, a prova mensal que na escola do sistema estadual que trabalho fazemos,
os professores sentam, quinto ano, quarto ano, eles sentam e montam uma avaliagdo, ai todos
eles t€ém que trabalhar um assunto, né? Para poder ver realmente como o aluno esté, chega na
prova externa ele estd acostumado a fazer varios provoes que fazem mensalmente, eu acho que
¢ interessante. A avaliacdo externa ajuda na interna e o professor tem sim que ser avaliado, ele
tem que entender que ele tem que ir para a sala de aula e fazer o melhor.

A avaliacdo deveria voltar a ser como era antes, cada aluno teria que buscar pela sua propria
nota, no meu ver eu realmente iria passar quem realmente merecesse passar de ano, se o aluno
ndo teve nenhum aproveitamento dentro de sala de aula fica injusto.

As relagdes internas na escola tém muito o que mudar, sou contra a ideia de que cinquenta mais
um ¢ que decide, se for uma ideia boa para o educando acho que tem que ser revista. Creia ou
ndo, divide o grupo, cria diferengas entre grupos, por exemplo, eu ndo vejo diferenca entre
Infantil ¢ Fundamental, a crianga sé vai evoluindo, mas ainda hé essa distingdo dentro de uma
escola e isso € péssima.

Sendo a fun¢ao principal da escola ensinar, , tornar um cidadao melhor, diferente do mundo
la fora, outra vida, basta que ela acredite, a escola tem que incentivar mudancas de
comportamento dos alunos, mesma visao, aluno quando quer € rebelde, ndo pensa nos seus atos,
culpa o educador, € preciso promover transformagao.

Mas o professor tem que ensinar , por exemplo, a ndo jogar lixo na rua, mas a primeira coisa
que ele faz quando sai de carro ¢ jogar, diz uma coisa e faz outra, as atitudes dos docentes ainda
ndo abrangem a todos.

A relacdo escola-comunidade ¢ muito importante, até mesmo para o andamento do aluno da
escola, se a comunidade participa ativamente, aberto, os pais saem e entram, nem sempre, o
professor consegue talvez chegar nos objetivos, nem sempre foi, eu acredito que essa mudanga
estd acontecendo nos ultimos anos, a escola era muito engessada, escola aqui dentro,

comunidade participava, 14 do outro lado e hoje ha um lago.
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Entrevista 6

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1954

Ano de entrada na docéncia: 1975

Formagao inicial: Licenciatura em Biologia

Formagao Académica posterior: Licenciatura em Pedagogia, Especializacao em Pedagogia da
escola noturna, Especializacdo em Gestao Escolar

Fungdes que ocupou na docéncia: Professor, Diretor.

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Eu ja fui professora de ciéncias e biologia tanto na escola publica estadual quanto municipal, na
escola particular, no SENALI, assistente de dire¢do escolar, diretora da rede estadual e em dois
municipios.

A escolha pela Biologia eu fiz muito nova, eu gostaria de fazer medicina, comecei um cursinho
para medicina, mas ndo tinha as bolsas e os PRO-UNI da vida, entdo para fazer medicina era
ensino integral e tinha que ter um subsidio grande da familia.

Isso ndo era possivel na época, porque comecei a trabalhar muito cedo, depois fui pré6 campo
de Biologia, que era mais ou menos afim que eu tinha escolhido ciéncias e biologia como facil
de trabalhar, por conta das experiéncias, da saude, pela proximidade que a gente tem com as
criangas, porque consegue passar conteudos que sdo relevantes para a sua vida, prevencao de
acidentes, com relagdo a saude; com os adolescentes a gente trabalha sexualidade, a divisdo, as
doencas, na década de 1980 a AIDS estava forte na curiosidade das criancas e adolescentes.
Entdo foi a vida, a satide que me levou para esse campo, como seria na medicina.

Eu trabalhei em escolas que a dire¢do tinha cabega aberta, em escolas solidarias, que a gente
conseguia ter um bom relacionamento da equipe, acho que isso faz diferenca. Fiz trabalhos
interessantes, minha area que aproximava do aluno, porque o aluno ele vem com uma
problemadtica que € real: a menina sente colica num momento menstrual e eu posso explicar
para ela. a proximidade que eu percebia talvez seja da minha disciplina, eu nunca tinha pensado
nisso, eu tinha até uma caixinha de perguntas indiscretas, punham 14 e no final da aula eu

respondia.
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Trabalhei com supléncia por isso fiz especializacdo no Ensino Noturno e a partir de 1997

passei para dire¢do escolar municipal, estadual e agora diretora da escola municipal.

Percepcoes sobre a ampliacao da Educacao Basica

O grande problema em relagdo a educacdo € que a escola se tornou muito assistencialista e
deixando de lado sua principal tarefa que ¢ ensinar, o tempo pedagodgico nas escolas, a partir da
década de 70 ja, foi reduzido o tempo util de aula esta sendo reduzido. o tempo pedagdgico que
a gente tem hoje, entrada, saida, duas refei¢des, aulas de inglés, arte e educagdo fisica, que sao
importantes, mas fora do horario e ndo tirando o contetido, o tempo de alfabetizacdo ¢ muito
pequeno, pra classe popular que vem desprovida de conhecimento, a familia ndo t€m livros,
nao ¢ letrada, isso vai causando, falta de apoio dos familiares.

As maes cuidavam dos filhos, ou a gente ¢ que ndo conhecia ainda as maes que nao ensinavam,
naquele tempo as maes ja comecavam a trabalhar fora, mas a maioria das vezes ficava em casa
e era tarefa da mae essas coisas. Houve beneficios de a mulher ter saido para o mercado e
maleficios, ter deixado de lado principalmente essa fase inicial no acompanhamento dos filhos
pequenos.

Quando a mae era negligente em relagdo a crianga, era chamada a professora era a autoridade
para fazer com que a mae prestasse atencdo a crianga, at€ os anos de 1980 o professor era
autoridade, embora com certo distanciamento do ponto de vista do saber, tinha proximidade
com o aluno.

Uma agdo importante da rede estadual de Sao Paulo em 1982, quando o foco da escola era a
alfabetizacdo, foi o projeto de formagado do Ciclo Basico; os professores faziam formagado aos
sdbados para poder desenvolver projetos de alfabetizagdo nas escolas e os gestores tiveram
um ciclo de palestras em cidades diversas de Sdo Paulo, vérias regides inclusive para gente
trocar experiéncia entre as realidades, eu acho que foi uma coisa muito importante que a rede
estadual ofereceu.

A partir da década de 90 a escola ¢ para todos, mas tudo que ¢ para todo mundo ndo ¢ de
ninguém. Quando a responsabilidade estd dividida ninguém assume. entdo a tarefa principal da
escola era alfabetizar as criangas, isso ja vinha da década de 60, do grupo escolar, se perdeu. E
ai foi mudando os papéis da escola, foram se misturando com os da familia, da comunidade
do Estado. Entdo a escola tem que educar, a escola tem que ensinar, a escola tem que se

preocupar com a saude, a escola tem que implementar os projetos assistencialistas e tem que
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cobrar resultados. Hoje esta dificil dar conta de tudo isso e dar conta dos resultados, por outro
lado, o positivo ¢ todas as criangas estarem na escola.

A LDB trouxe esse beneficio da obrigatoriedade, e mais recentemente, a partir dos quatro anos,
em 2016. Eu acho muito bom, porque a partir dos quatro anos, a socializacao, letramento vai
desenvolvendo a crianga, desde que tenha escola para todas as criangas.

A gente precisa prestar mais aten¢do porque a escola ¢ inclusiva, também um ganho da
sociedade, porque as criangas com deficiéncia nem sempre estavam na escola, porém foi
implantada , desde os anos de 2000, de forma nao satisfatoria, porque nem os professores estao
preparados para receber as criancas, nem as criangas sdo atendidas da maneira como elas
necessitam, e isso também interfere na aprendizagem dos demais, porque vocé tem trinta e
cinco criancas numa sala, duas ou trés criangas de inclusdao, mais dez por cento de criangas que
também tém dificuldades de aprendizagem, porque apesar de ndo ter um laudo de deficiéncia,
ela tem uma dificuldade enorme de retencao.

Nos estamos recebendo hoje muitas criangas que tem uma deficiéncia social, criangas de
familias desestruturadas, pais usudrios de droga, de alcool e essas criangas, elas vem com uma
autoestima baixa, um elemento cultural que dificulta, ainda mais, o trabalho das professoras
que s3o, muitas vezes, despreparadas, abaladas com essa situagdo de impoténcia, porque quer
ensinar, mas nao consegue. Vejo isso como um problema muito sério e que ele ndo vai melhorar,
vai piorar. Atualmente a crianca da classe popular ¢ desprovida de conhecimento sistematizado,
seus familiares nao tém condi¢@o de contribuir com a aprendizagem, muitas vezes ela vai a
escola para tomar uma caneca de leite.

No decorrer de 1990 e depois nos anos de 2000, foram criando e reforcando projetos de
assisténcia: uniforme, merenda, transporte e tanta coisa, tanto projeto social, programa saude
na escola, a atividade da saude ¢ no posto de satide, mas ¢ feito na escola: verificar carteirinha
de vacinagdo, ensinar crianga a escovar o dente e verificar as criancas t€ém problema de visdo.
Ha problemas que a gente enfrenta na parte administrativa das escolas: era preciso um sistema
online nacional , no Brasil inteiro, porque esse negocio de levar histoérico, buscar historico, tem
pai que ndo pode, ¢ muito simples, se com o sistema informatizado vocé consegue fazer , como
no Estado de Sao Paulo podia fazer no Brasil inteiro; algo que também precisa resolver de vez
¢ a questao da nomenclatura as nomenclaturas precisavam ser igualadas porque causa uma
confusdo muito grande, numa rede € estagio, noutra ciclo, ano; precisava, também, definir a
questdo da avaliag¢do, ndo sou a favor de nota, mas ndo sou a favor de cada municipio ter um
tipo de avaliacdo diferenciada, porque quando a criangca muda, e a nossa crianca muda muito,

recebemos o tempo inteiro criangas mudando, ndo ha o entendimento entre uma rede e outra
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sobre o que significa o processo avaliativo, isso dificulta a questdo documental Um relatorio do
desenvolvimento da aprendizagem, um historico, uma ficha avaliativa deve servir para que
possa retornar a partir da onde parou, de um municipio para o outro, de um estado para o outro.
Acho que ha soberba entre quem sabe e quem ndo sabe, quem pode ensinar ¢ quem pode
aprender, o que deu certo em determinado lugar e em outro. Isso ¢ culpa do Ministério da
educacdo, porque ele tinha que propiciar a todos o que exitoso, o que deu certo, trabalhar um
pouco mais essa questao, as vezes vocé v€é municipio pequenininho, com poucos professores e
poucas criangas, mas que tem uma aprendizagem melhor do que municipios que tem muito
dinheiro, porque? Talvez pela proximidade do relacionamento professor e aluno.

Eu estive em Cuba, num congresso de educacgdo, em 1995, eu acho muito interessante pensar,
o pensamento dele, eu posso ir a Havana para me tornar médico, mas eu volto para a minha
cidade para cuidar daqueles que estdo proximos de mim, eu sou professor € eu vou cuidar
daquela comunidade que eu tenho afinidade, fagco da professora meu modelo, eu consigo me
abrir com ela, contar os meus problemas pessoais e eu aprendo, nessa relagdo professor-aluno,

pela identidade.
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Entrevista 7

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento: 1948

Ano de entrada na docéncia:1968

Formagao inicial: Magistério.

Formagao Académica posterior: Licenciatura Pedagogia, PNAIC, PRO-Letramento, Letra e
Vida.

Fungdes que ocupou na docéncia: Recreacionista, Professor Infantil e Fundamental I

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Eu fui professora de educacdo infantil, quando eu entrei como recreacionista educacional, nao
era professora, depois transformou o cargo, era escola, as criancas ficavam periodo integral,
tinha que dar banho, entrei em 68, enquanto eu estava nessa creche ¢ também estava na rede do
estado paulista, numa escola conhecida, o " Caetano de Campos", e cheguei 14, ndo tinha
emprego, a diretora me deixou eventual, fiquei dez anos 14, Comecei na Educagdo Infantil.

A minha formacao inicial até que foi precaria, ndo preparou para dar aula, historia da educagao,
arte, ndo sei o que. Me ajudou, com certeza ,, mas 14 na sala de aula € que vocé descobre o que
vai fazer.

Gragas a Deus, eu fiz todos os cursos que as prefeituras que eu trabalhei deram. Fui
progredindo, gragas a Deus, a educa¢do infantil era recreagdo, hoje ndo, aprendem brincando,
mas mesmo quando eu era uma professora tradicional, de BA,BE,BI,BO,BU, as criancas
aprendiam e hoje elas ndo aprendem, eu ndo me conformo, porque se eles vao tdo bem na
Educagao Infantil, porque chega no primeiro ano eles empacam.

Quando comecei era um pouco mais dificil, mas tinha respeito pela professora, agora nao existe,
eu ja vou me aposentar, mas ndo compreendo isso do quinto ano, tanta coisa que a pessoa se
desgasta, que a administra¢ao da de curso, mas se eu tivesse me aposentado quando devia, dez
anos atras eu me aposentava mais feliz, mais realizada, hoje o trabalho esta muito desgastante,

eu gosto do que eu fago, mas ndo vejo a educagdo evoluir.
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Percepcoes sobre a ampliacio da Educacio Basica

Os anos de 1990 foram maravilhosos, foram bem melhores, conhecimento, um monte de cursos,
a gente estudava bastante. Teve uma época de estudos nos anos de 1989 e 1993 no municipio
onde eu trabalhava, porque a escola estava mudando, no comego foi dificil, mas as mudancas
valorizaram a educagdo infantil, apesar de haver muitos professores que  ainda ndo
compreendem a Educagao Infantil.

Eu vejo a escola cada vez mais assistencialista, no comego eu era contra, eu achava que era
tirar verba da educacdo para outras coisas, hoje eu acho que elas sdo imprescindiveis, devem
continuar, porque se aluno precisa do 6culos e ndo tem o 6culos e a escola através dos exames,
consegue esse Oculos. Tem um impacto na escola, porque, as vezes a gente faz outras fungdes
que ndo a do educador, entrega leite, uniforme, isso ndo ¢ da nossa algada, mas fazer o qué. Eu
acho necessario, acho positivo, s6 que, isso tinha que ser mais organizado para ndo precisar
tanto da sala de aula. investir no ensino mesmo.

Acho que falta apoio da familia. Eu ndo sei se estou certa ou errada, a mulher no trabalho deixa
o lar, o menino esta sempre na rua, nao tem onde ficar, todo um problema social, de mais
dificuldades financeiras, assim, tudo. A mae faz muita falta.

O meu maior ponto ¢ o nimero de alunos na sala de aula, ndo € possivel na pré-escola para
trabalhar com tantos, eles sao muito pequenos, precisam de muita atengdo, € no primeiro ano
também, ndo muda.

Eu acho que se fossem menos facilitava, antigamente era menos e dava certo, vinte, vinte e
cinco, eram menos, ndo eram trinta nunca, hoje tem mais para cobrir a demanda, ndo tem escola
suficiente,

Apesar do curriculo do municipio onde trabalho ser maravilhoso, ndo separa o contetido por
ano, ¢ muito geral, ficamos sem saber o que ¢ do primeiro, do segundo, do terceiro... e foi
imposto, eles falam que a gente que criou, mas foi de cima para baixo, mas com a BNCC vai
separar, vai ser interessante esse trabalho.

A gente v€, uma coisa de cima para baixo nunca dé certo, tem que envolver o professor porque
vocé envolvida entende melhor, para passar até para os colegas ou para alguém, para vocé
mesmo, quando vem outras impostas ¢ ruim. Eram precisas mais palestras, mas palestras
significativas, ndo chegar 14 e ser cansativo, ndo ¢ bem assim, afinal os docentes tém um bom
nivel, quase todos tem pos-graduacdo, ndo ¢ como antigamente.

Eu acho que no Fundamental se d4 pouco conteudo, tem que trabalhar com as brincadeiras, mas

para que a crianga absorva, ndo ¢ ficar decorando e tem muito aluno na sala, nas condi¢des de
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trabalho, o pior de tudo ¢ muito aluno, falta material tudo isso, a familia completamente
desligada da escola, a maioria, entdo isso atrapalha demais

O registro ¢ o maior problema do professor, a gente tem uma dificuldade enorme de registrar,
em nao falo s6 por mim, vejo que ¢ mais ou menos geral, muitas vezes a gente nao registra
direito o que a gente faz, ndo reune as pegas.

E a pressdo do tempo! Na sala de aula ndo d4 para fazer o Diario de Classe, a hora-atividade
desafogou muito pouco, s6 dois dias inteiros de planejamento no comeco do ano, ajudou. Eu
acho importante porque a gente troca, mas sempre os problemas tiram um pouco o pedagogico,
problemas administrativos ou a parte administrativa que ndo deveria ser parte desses
planejamentos da hora-atividade, questao de horarios, de varias coisas, entdo o administrativo
toma muito tempo com o diretor € o coordenador com normas, necessarias também.

Eu tenho dificuldade de registrar, considero que todo mundo tem. eu nao lembro, antigamente,
ndo sei se ¢ porque agora eu estou mais velha, agora ha muito para registrar, por exemplo uma
ficha sintese de avaliacdo, tem que fazer com cuidado, com cautela. eu tive uma experiéncia
que me fez ver isso: eu trabalhei numa escola municipal como substituta, fiquei numa escola
proxima de casa e sO6 depois escolhi uma escola que eu conhecia. Os meus alunos, e os
considerava fraquinhos, mas eles desenvolveram tanto e quando chegaram na segunda fase da
pré-escola estavam 6timos , era o tempo deles, ai entendi que a gente tem que respeitar o tempo
da crianga.

As novas geragoes que sO fazem a Pedagogia, ndo sei, algumas ndo vem preparadas, tem gente
que faz a distancia. Nao ¢ genérico, mas acho que essas faculdades ndo estdo preparando. A
gente aprende mesmo na pratica, em todas as profissdes. E claro que ter base da uma ajuda,
mas € na pratica do dia a dia e se vocé estiver aberto a mudanga, o que ¢ mais dificil, porque
noés professores somos arredios a mudanga, porque a mudanca d4 medo, vocé td segura de uma
maneira e vem outra: Ah, nao vai dar certo!

Vocé tem que se abrir, por exemplo, teve uma professora nova na rede, hoje eu acho que ela
¢ excelente, porque ela trabalha bem, mas logo que ela chegou estranhei a forma de trabalhar .
O ntmero excessivo de alunos ¢ dificil, porque as inclusdes, por exemplo aquele menino, agora
tem uma pessoa que cuida, uma estagiaria, mas antes, ele fugia da sala, saia correndo, mexia
com o0s outros, entdo a inclusdao e o numero de alunos...

O que eu queria € que tivesse mais assisténcia para o professor, também ndo adianta uma pessoa
sO para ficar correndo atrds dele, essa pessoa que ajuda precisa ter algum subsidio, uma coisa
diferenciada, elas t€ém alguma coisa, mas ndo sei se estdo preparadas. Ajudam, na disciplina,

Ccom meninos mais.
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Em relacdo a escola especial onde as criangas com dificuldades estavam, até o final da década
de 1980, comeco de 90, eu tenho duvidas se foi melhor, porque, na escola especial, eles tinham
um trabalho especialmente dirigido para eles, com atividades, vamos dizer, feita para cada um.
Tinham psicologos, varias coisas, s6 que como eu falei: Tem que socializar essa crianga entdo
¢ melhor vir para a escola publica, porque mesmo que ele ndo aprender nada, ndo aprendeu o
“A”, mas vai se socializar e isso ajuda para a vida. Eu ndo sou por deixar crianga separada,
poderia ter um momento que eles fossem para um lugar, outro momento que viesse para a escola
e que a escola tivesse subsidio, alguém para ajudar, a escola estd abandonada, todo mundo sabe.
Eu, teve um ano que eu ia me aposentar, sair, por causa de uma aluna de inclusdo, mas pensei
que ndo posso sair amargurada, triste, eu tenho que sair quando tiver bem, porque para levar
uma boa recordacao. Hoje eu estou bem, passou tudo, mas tive muita dificuldade com a inclusdo
dessa aluna, ela era muito forte, corria, se jogava lixo, um dia ela fugiu da escola. Eu chorava
tanto!

Mas quando a coordenadora me levou para falar com a psicéloga que atendia a aluna, ela me
falou o que ela aprendia 14, que s6 ficava debaixo da mesa, ai eu vi que, de alguma forma

contribui, porque ela saiu lendo.
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Entrevista 8

Identificacdo do entrevistado

Ano de nascimento:

Ano de entrada na docéncia:2007

Formacgao inicial: Licenciatura em Pedagogia,

Formagao Académica posterior: Especializagdo Neuropsicopedagogia, Psicologia, uma de
Artes.

Fungdes que ocupou na docéncia: Professor

Percepcoes sobre sua formacao e docéncia

Eu fiz o ensino médio, trabalhei em diversos servigos, servico operacional, padaria e outros .
Na verdade, eu pensei na época, achei que formagao de professores era bom para aumentar os
meus conhecimentos, mas eu ndo queria a carreira, queria fazer concurso publico, qualquer um
que tivesse que ter curso superior, a fiscalizagdo municipal.

Cheguei a prestar, fiz uma fez para Civil, ndo cheguei a ser chamado, depois na fiscalizacao,
onde eu tinha meu pai. Ai, eu prestei o concurso de professor sem querer. Depois, o ambiente
de escola eu gostei, com crianca, a melhor parte da vida comeca por ai, a escola € um lugar que
eu acabei me sentindo bem.

Essa foi uma boa opg¢do, tenho carinho pelas criangas de uma forma geral. Hoje em dia eu
desenvolvo bem melhor o planejamento, se tudo € bem tranquilamente programado no inicio,
ai a vem vindo no dia a dia a gente vai distribuindo a grade, da sequéncia no trabalho.

O curso de Pedagogia, para falar a verdade, serviu mesmo, a parte tedrica. Foi assim meio, ndo
tinha importancia, s6 o certificado e a habilitagdo em si, mas eu acho que se tive algum
aprendizado foi na pratica, no dia a dia, fui melhorando, vendo com as criangas mesmo. Pode
ter ajuda em alguma coisa, mas nao preparou, mas acho que a pratica em si foi o que mais.

De uns tempos para cé eu estou fazendo uma pos, as vezes, agora, aqui. Desde o ano passado
ou retrasado eu comecei a fazer pos e tal, se atualizando no caso, de Neuropsicopedagogia,
Psicologia, uma de Artes. Mas s6 sdo aos sabados, uma coisa para ter mais conversa, tem que
acompanhar mesmo pelo material que eles passam.

Estd me auxiliando, porque t4 tudo coligado com o que a gente trabalha todo dia, de
comportamento, de aprendizado, tudo, eles abrangem um tema, ai vocé acaba se aprofundando

um pouquinho mais, voc€ passa a entender algumas coisas, na parte de quando a crianga €
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portadora de uma sindrome e tal vocé fica com uma visdo mais clinica, sabendo desenvolver

paciéncia no caso, como trabalhar com aquela crianca.

Percepcoes sobre a ampliacio da Educacao Basica

Eu acho que a populacdo cresceu muito, mais do que deveria crescer, entdo em termos de
escola, espago para as criangas nao cresceu tanto. Entdo, o sistema sempre esta correndo atras,
mas sem muita qualidade. Eu acho que tem que atingir a todos e dar a qualidade que devia ter
no caso.

Pela minha nogao de quando eu era estudante, tinha menos pessoas no mundo e ai vocé
conhecia, o cara morava na vila do lado, vocé tinha contato, até hoje tenho contato, o camarada,
encontrava na rua, hoje em dia parece que ¢ muito gente, sei 14, e nem estd todo mundo na
escola.

A experiéncia que eu tenho da escola é que com um publico € parecido, eu morava num bairro
paulista e tinha uma comunidade préxima, estudava tudo na escola que era na praga, entao o
publico, como clientela escolar, era misturado, era parecido, o pessoal da periferia.

Hoje ha excesso de alunos na sala de aula, interfere no siléncio, fica mais dificil a crianga ficar
compenetrada na aula. Quando passa de vinte e cinco alunos ja fica meio com barulho, ainda
mais eu que trabalho com os pequenos, tem hora que vocé perde um pouco as rédeas.

Faltam coisas bésicas, como a falta de material, por exemplo, tem uns armario sem porta, some
cadeado, ndo da para por um cadeado; a questdo das copias, a gente manda numa semana, mas,
na semana seguinte ndo estd, interfere com a molecada; a gente acaba providenciando em casa
mesmo, no final de semana ja imprimo a maioria dos atividades da sequéncia do trabalho.

A escola acaba ndo sendo da comunidade, fica muito regrado, até na hora da entrada e saida
tem uma regra, ajuda no funcionamento, mas afasta quando hé necessidade de falar com o
professor.

Também tem moleque no terceiro que nao sabe nem as letras iniciais do alfabeto e ai o que vai
acontecer ¢ o abandono mesmo. O aprendizado ndo pode ficar retido na formagao do cidadao,
na verdade, na minha visdo, a educagdo deveria ser formagao do cidaddo, mas dar tempo para
trabalhar geografia, historia ...

Os materiais que vao para as criangas, para casa sao em abundancia, recebem tudo, as pessoas
ndo valorizam, ndo encaminham os filhos para o melhor. Alimentacdo, entrega de uniforme,
entrega de leite na escola fico pensando em tempo, interfere na sala , dar duas refeicdes mais a

locomogao na propria escola, sdo poucas horas de aula, ai acaba assim se quebrando a atividade,
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mas, como aqui mesmo, as vezes a crianca tem problema em casa e acaba sendo a Unica
refei¢do dela na escola ndo tem ponto de vista da sala de aula.

Apesar da escola ter mais vagas, ela ainda nao ¢ para todos , dificil , fica mais dificil se fosse
periodo inteiro, as escolas praticamente tinham que ser uma ao lado da outra para atender nossos
alunos.

A formacao de professores como que eu falei da minha, ndo deu aquele aparato para chegar ai
desenvolver bem o trabalho o dia a dia. Eu acho que vai muito do interesse do professor
também, pode muito bem pesquisar em casa, conversar bastante, para mim facilita porque a
minha mulher também esta trabalhando na area.

Tanta gente na escola tem um certo impacto, a nossa escola aqui ¢ muito grande, a coordenagao
chama um pai para conversar, ele ndo vem, tem que marcar outro dia. Nos dias que ha falta de
professores ¢ dificil porque tem que receber, a0 mesmo tempo tem que estar ligado, com as
criangas que nao querem ficar com professor diferente, fica numa saia justa. Os coordenadores

estdo situados naquilo que ¢é trabalhado e a gestdo acompanha, mas.
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