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Eu ando pelo mundo prestando aten¢éo
em cores que eu ndo sei 0 nome

Cores de Almoddévar

Cores de Frida Kahlo, cores

passeio pelo escuro
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Eu quero chegar antes
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Eu ando pelo mundo divertindo gente
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E vendo doer a fome nos meninos que tém fome
Pela janela do quarto

Pela janela do carro

Pela tela, pela janela

Eu vejo tudo enquadrado

Remoto controle

Eu ando pelo mundo

€ 0s automodveis correm para qué?

As criancas correm para onde?

Eu vejo tudo enquadrado

Remoto controle
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RESUMO

PAZ, Suelaynne Lima da. A formagcdo e profissionalizagdo docente:
alinhamentos as orientagbes do Banco Mundial. 2007. 197f. Dissertagcéo
(Programa de Pés-graduacdo em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Goiéas, 2007.

Este trabalho situa-se na linha de pesquisa Formacao e profissionalizacdo docente e
aborda o curso Municipios Unidos para o Desenvolvimento da Educacdo no
Tocantins (Mude-TO). Busca-se delinear as correlagbes do curso Mude-TO com o
modelo de formacédo de professores do Banco Mundial (BM), na década de 1990. A
pesquisa caracteriza-se como estudo de caso em uma perspectiva histdrica, por
privilegiar dados que remontam o histérico do curso Mude-TO. Utiliza como
instrumentos de coleta de informagdes entrevistas semi-estruturadas com ex-
coordenadoras do curso e, analise documental, subdividida em redacfes tematicas
das alunas-mestres e documentos institucionais, como diarios de classe.
Apreendemos que a formacgéo aligeirada, em servico, e a distancia, orientada pelo
BM se expressa na estrutura do curso Mude-TO. Outra aproximacédo com o BM é o
formato pedagdgico desse curso, com énfase a técnicas de ensinar. Os contornos
do curso Mude-TO revelam a reproducdo em ambito micro das orientacdes
internacionais para a formacao de professores.

Palavras-chave: Banco Mundial, Educacédo, Formacéao de professores no Tocantins,
Curso Mude-TO e profissionalizagéo docente.



ABSTRAT

PAZ, Suelaynne Lima of the. The formation and educational professionalization:
alignments to the orientations of the World Bank. 2007. Dissertation (Program of
Masters degree in Education). Federal University of Goias, 2007.

This work locates in the research Formation and educational professionalization and
it is approached on the course Municipios Unidos para o Desenvolvimento da
Educacao no Tocantins (Mude-TO). It is to delineate the correlations of the course
Mude-TO with the ideal of teachers of the World Bank formation, in the decade of
1990. The research is characterized as case study in a historical perspective, for
privileging data that raise the report of the course Mude-TO.

We had as instruments of collection of information interviews semi-structured with
former-coordinators of the course and, documental analysis, subdivided in the
student-masters' thematic compositions and institutional documents, as class diaries.
We apprehended that the abbreviated formation, in service, and at distance, guided
by World Bank is expressed in the structure of the course Mude-TO. Another
approach with World Bank is the pedagogic format of that course, with emphasis to
techniques of teaching. The outlines of the course Mude-TO reveals the reproduction
in the micro scope of the international orientations for the teachers' formation.

Keywords: World bank, Education, teachers' Formation in Tocantins, Course Mude-
TO and educational professionalization.
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INTRODUCAO

O papel branco a minha frente. A imaginacao
tomando forma. Quanta bobagem meu Deus,
querer fazer poesial

Vitinho

A angustia e inseguranca de fazer poesia, de jogar tinta no papel também
se fazem presente quando se elabora um trabalho cientifico. No processo de pensar
e re-pensar um objeto de estudo, muitas vezes o papel branco permanece assim,
branco, durante dias, e a pessoa se perde nas idéias dos outros e nas suas. Enfim,
conceber sob algo e expressa-lo em palavras escondem um gosto agridoce do
desafio Unico de se fazer entender. Nos dias atuais, pensar sobre as questdes
educacionais revela-se conflitante, considerando o cenario em que a educacao se
situa e suas re-adequacdes para atender as demandas atuais.

O momento histérico atual encontra-se direcionado pelos aspectos
econdmicos e politicos mundiais. O século XXI, carrega uma heranca de duas
grandes guerras mundiais e conflitos civis que dizimaram cerca de 187 milhdes de
pessoas (HOBSBAWN,1995).

A reestruturacdo do capital ou simplesmente o neoliberalismo, desde 1970,
tem gerado abismos sociais inimaginaveis ha alguns anos. O neoliberalismo que
emergiu da década de 1970 do século XX, como mais uma metamorfose do
capitalismo, parece ter forjado sua consolidagdo nos anos de 1990, periodo em que
as economias dos paises em desenvolvimento foram reestruturadas seguindo seus
preceitos, como é caso do Brasil, no governo Fernando Henrique Cardoso
(CHOSSUDOVSKY, 1999).

O Fundo Monetéario Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM) sdo os
principais agentes disseminadores do neoliberalismo, por meio da cobranca das
dividas externas dos paises em desenvolvimento. Com sua base de sustentacao
ideoldgica voltada para o discurso de desenvolvimento, o neoliberalismo busca o
desenvolvimento econémico, tendo como pilar o maximo de lucro que
consequentemente se desdobraria em desenvolvimento social. Na perspectiva do
neoliberalismo, questdes econdmicas se sobrepdem as politicas, e seus efeitos
sociais sdo tratados como irregularidades que devem ser corrigidas e expressam
uma aproximagdo da concepgdo de desenvolvimento econdmico baseada no

desenvolvimento da Biologia. De acordo com Cunha (1980), o uso do termo
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desenvolvimento, transplantado da Biologia, sem as devidas ressalvas no campo
social, consiste em um dos riscos que escondem o uso desse conceito.

A faceta ideoldgica do termo desenvolvimento apropriado da Biologia, &
utilizada nas areas econdmica e social, e desconsidera que desenvolvimento,
nesses campos, apresenta as contradicObes como elemento salutar. Na visdo de
desenvolvimento do FMI e BM, as economias devem seguir uma regularidade, ou
seja, todos os paises devem passar por fases iguais que demonstre que estao
evoluindo para serem desenvolvidos. Na verdade, o discurso de busca do
desenvolvimento esconde a manutencdo de um modelo internacional de grandes
centros e periferias mundiais, e se presencia atualmente um estado de agonia social
com a degradacdo das condicdbes humanas de vida, em favor do lucro e do
enriguecimento de uma minoria (FIORI, 2001).

O século XXl apresenta uma tensdo entre o processo de globalizacao
herdado do século XX, “cada vez mais acelerado e a incapacidade conjunta das
instituicbes publicas e do comportamento coletivo dos seres humanos de se
acomodarem a ele” (HOBSBAWN, 1995, p. 24). Esse processo desencadeou uma
mudancga profunda nas rela¢cées do homem consigo mesmo, com outros homens, e
com o mundo.

Educar pessoas para esse mundo € um desafio para a sociedade. No
entanto, a escola como uma instituicAo moderna organizada para educar, sendo
acima de tudo espaco de emancipacdo humana com caracteristica de autonomia do
pensamento critico, encontra-se em meio a todas essas transformacdes, que se
expressam na crise de sua identidade (ADORNO, 1995).

Para muitos neoliberais, o desfecho da crise da escola é o seu
desaparecimento, considerando que 0os novos meios de comunicagao devem suprir
a necessidade de informar as pessoas. Entretanto, a escola tem re-configurado sua
funcao social para além da simples informacao e re-significado a relacdo do homem
com o saber. Segundo Pimenta (2005), a escola tem a tarefa primordial de trabalhar
“as informacdes na perspectiva de transforma-las em conhecimento” (p. 39), ou seja,
a escola reafirma-se como espago formativo contrariando a quem gostaria de
considera-la desnecesséria.

Partindo das considera¢cdes de Pimenta (2005), segundo a qual a escola deve
transformar informagBes em conhecimentos, as expectativas atribuidas a escola e,

consequentemente, ao professor, tém sido intensificadas pela sociedade. Essa
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intensificacdo foi impulsionada por conferéncias internacionais na década de 1990,
como a da Tailandia, que constitui um marco no campo da educacao internacional,
defendendo um modelo educativo a servico do desenvolvimento, e que no Brasil, se
expressa ha Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) Lei n°
9394/96 (BRASIL, 1996).

Estudiosos como Freitas (1999), consideram que as politicas brasileiras
atuais tém convergido para “adequar o0 sistema educacional ao processo de
reestruturacao produtiva e aos novos rumos do Estado” (p. 17). A adequagéo aos
novos rumos do Estado explicita uma relacdo estreita entre educagcdo e
desenvolvimento, sobretudo desenvolvimento econémico.

As politicas educacionais brasileiras, balizadas pelas determinacdes
internacionais reproduzem conceitos do principal agente internacional de
investimentos na educacdo, o BM. O BM objetiva uma formacdo que desenvolva
habilidades béasicas no plano dos conhecimentos, das atitudes e dos valores,
produzindo competéncias em um profissional que atenda a um mercado cada vez
mais versatil, ou seja, a escola voltada para formar méo-de-obra para o mercado
(FRIGOTTO, 1998).

E importante destacar que esse tipo de escola é um produto capitalista, que
se organiza para atender as demandas do capital (ENGUITA, 1989). Embora
considere-se que a formacao para o mercado tenha os limites de apenas atender
aos anseios econdémicos de um pais, ndo se deve posicionar contra a formacao para
atender as demandas atuais, uma vez que, essa formacdo também pode possibilitar
a apuracdo de um olhar critico em relagdo as estruturas que condicionam o ser
humano.

Cabe, ainda, fazer a observacdo de que o campo da formacdo de
professores tem recebido, nos ultimos anos, singular atencdo, por meio de um
discurso de que professores bem formados correspondem a escolas de qualidade.
Essa fala desconsidera que a formacao do professor ndo resolve os problemas de
escolas sem estrutura fisica adequada, nem os problemas de condicGes salariais
insustentaveis para a carreira docente. Na verdade, existe um deslocamento da
discussdo das mazelas do professorado somente para sua formacéo. E interessante
observar que, embora, a formacédo de professores fagca parte de um discurso de
investimento para melhorar a qualidade da educacgédo, os cursos de formacéo de

professores, em especial da década de 1990, foram oferecidos de forma aligeirada,
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com curta duracdo, organizados em maodulos, com os professores atuando, o que
revela, descuido com uma formacéo de qualidade para os professores.

Considerando a énfase a formacédo do professor das Ultimas décadas, e o
direcionamento dessa formacdo para um modelo apontado por Silva (2002), como
modelo técnico cientifico do BM, pautado no aligeiramento e no incentivo a
instrumentalizac&o técnica, o foco de discusséo deste trabalho situa-se no viés entre
0 que o BM orienta e 0 que € reproduzido em um curso de formacao de professores
no Tocantins.

A motivacao inicial para esta pesquisa foi a atividade de pesquisa por meio
da Iniciagdo Cientifica no periodo do curso de graduacdo em Pedagogia na
Universidade Estadual do Tocantins (Unitins), que possibilitou o acesso a
documentos do curso: Municipios Unidos para o Desenvolvimento da Educagédo no
Tocantins (Mude-TO). Nesses documentos, encontram-se expressdes como formar
o professor competente, professor pesquisador, professor reflexivo que revelam um
modelo de formacao de professores. Os documentos estudados foram arquivados
em 2000, como parte das atividades de pesquisa de Iniciacdo Cientifica, e foram
retomados em pesquisa de campo durante o curso de mestrado, entre agosto de
2006 e margo de 2007.

O Projeto Mude-TO ofereceu formacdo em nivel médio em trés locais do
estado do Tocantins, a saber: em Miracema com 40 estudantes, 38 no municipio de
Parand e 172 alunas-mestres nao-habilitadas da Regido do Bico do Papagaio na
cidade de Tocantindpolis. O foco deste estudo € o curso no Pélo de Tocantindpolis,
realizado mediante parceria entre a Associagdo Nacional de Prefeitos do Bico do
Papagaio (Ambip) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo do
Estado do Tocantins (Undime). As disciplinas, incluindo o estagio, foram ministradas
em encontros presenciais no Campus da Universidade Estadual do Tocantins
(Unitins-TO) na cidade de Tocantindpolis, atualmente Campus da Universidade
Federal do Tocantins (UFT-TO).

Apoés o ingresso no curso de pos-graduacdo da Faculdade de Educacédo da
Universidade Federal de Goias (FE-UFG), por meio das disciplinas estudadas, a
aproximacdo com o0s estudos sobre as correntes teoricas de formacdo de
professores e as orientacbes do BM para a formacdo de professores na América
Latina, tornaram evidentes que o0 curso estudado apresentava elementos

contraditorios. Primeiro, sua estruturacao pratica atendia as orientacdes do BM, com
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um curso de curta duracdo e em servico, e segundo, 0 uso do conceito de professor
reflexivo no Projeto n°98/98 (TOCANTINS, 1998) que oficializava o curso mostrava-
se intrigante, ja que a matriz tedrica do professor reflexivo se contrapde ao modelo
de formacgéo que visa apenas a instrumentalizacéo técnica do professor. O Mude-TO
revelou-se ainda, um objeto de estudo que reflete contradicbes por objetivar a
formacdo do professor reflexivo e por associar uma estrutura do BM com matriz
tedrica que ndo condiz com o conceito de formacdo de professores de professor
reflexivo, exigindo uma anadlise do seu delineamento como politica de formacédo de
professores.

Diante dessas questdes iniciais, delimita-se a problemética deste estudo,
buscando compreender em que medida a politica de formacdo de professores
implementada no Projeto Mude-TO se aproxima ou se distancia da politica imposta
pelo Banco Mundial na América Latina, na década de 1990.

Esta pesquisa objetiva apreender a politica de formacéo de professores do
curso Mude-TO, analisando esse curso a luz do modelo de formacéo de professores
orientado pelo BM para a América Latina. Para buscar respostas ao questionamento
central deste estudo, sdo apresentadas as caracteristicas do curso de formacdo,
bem como os elementos que caracterizam a politica de formagéo de professores do
BM. Essas duas caracterizacbes foram balizadas pelos estudos tedricos das
correntes de formacdo de professores consolidadas ao longo da historia,
possibilitando a constru¢édo de quadros comparativos apresentados ao longo dos
capitulos deste trabalho.

Esta pesquisa caracteriza-se como estudo de caso em uma perpectiva
histérica, amparada em analises de documentos do curso Mude-TO, em entrevistas
semi-estruturadas com ex-coordenadoras do curso, bem como em uma revisdo
bibiliografica que abrange parte da literatura internacional e nacional de formacéo de
professores e a literatura local que discute formacéo de professores na regido do
Bico do Papagaio. Os dados foram coletados nos meses de agosto de 2006 e
marco de 2007, periodos em foi necessario o deslocamento para o estado do
Tocantins tanto para a cidade de Palmas sua capital, como para Tocantinépolis,
situada no extremo norte do estado.

O primeiro capitulo desta dissertacdo, apresenta a discussao do embates da
pesquisa qualitativa, buscando uma superacédo dessa terminologia, com base na

énfase a aspectos que expressem o rigor de um estudo cientifico. Enveredando
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pelos aspectos pertinentes ao rigor de uma pesquisa, 0s instrumentos bem como o
processo de pesquisa de campo séo apresentados nesse capitulo.

O segundo capitulo, aborda o cenario neoliberal na perspectiva macro e
suas implicacbes no meio educacional, especificamente, na formacdo de
professores. Estabelece-se ainda, uma discussdo da formacdo de professores,
articulando autores internacionais e nacionais, culminando na abordagem da
literatura micro da regido do Bico do Papagaio sobre a formacé&o de professores.

O terceiro capitulo baseia-se nos dados coletados na pesquisa de campo
qgue revelam o curso Mude-TO em suas varias facetas. Os dados sao apresentados
em dois blocos de assuntos e em trés categorias de analise. No primeiro bloco, é
feita uma analise conceitual do Projeto n° 98/98, (TOCANTINS, 1998). No segundo é
abordado as bases, legal, financeira e pedagdgica do curso Mude-TO. Em seguida,
sdo apresentadas as trés categorias que se mostraram pertinentes ao objeto de
estudo: a primeira categoria aborda a gestdo do curso, a segunda discorre sobre a
pratica dos professores formadores, e a terceira categoria discute a identidade
(identidade para si) das alunas-mestres. Nesse capitulo as correlacbes do curso
Mude-TO com conceitos e orientagdes do BM sao evidenciadas, buscando perceber
0 objeto de estudo.

Nas consideracdes finais, sdo enfatizados os aspectos mais significativos do
curso Mude-TO. Esses aspectos revelam que o curso estudado se nutre de matrizes
tedricas distintas do ponto de vista conceitual, e que esta alinhado a um modelo de

formacao de professores idealizado para a América Latina pelo BM.
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CAPITULO |
CAMINHOS DA PESQUISA

Nao, ndo é facil escrever. E duro como quebrar
rochas. Mas voam faiscas e lascas como acos
espelhados. Clarice Lispector

1.1 A pesquisa qualitativa: uma abordagem proficua nas Ciéncias Sociais e

Humanas

A pesquisa em Ciéncias Sociais e Humanas iniciou sua caminhada com a
indagacao quanto a sua adequacdo aos meétodos das Ciéncias Naturais e Fisicas.
Segundo Santos Filho (2002), duas posi¢coes foram assumidas: “uso do mesmo
método em todas as ciéncias (...) [e a] tese da peculiaridade das ciéncias sociais e
humanas (...)" (p. 15).

A argumentacdo favoravel a segunda opg¢éo, a singularidade das ciéncias
humanas, parte do pressuposto da existéncia de uma diferenca pontual entre as
ciéncias naturais, fisicas e as humanas. A primeira caracteriza-se pelo interesse do
pesquisador descobrir regularidades, e a segunda tem o foco na compreensédo do
significado de eventos individuais (WEBER apud SANTOS FILHO, 2002, p. 29).

Partindo da afirmacéo inicial de que a pesquisa em ciéncias humanas tem
como foco a compreensao, considera-se que o campo da pesquisa educacional pode
e deve trilhar seu proprio caminho na busca de métodos pertinentes a sua
singularidade. Essa singularidade estabelece-se em virtude da abordagem dos dados
ser identificada como qualitativa, ao buscar ‘compreender os significados do
fendbmeno estudado’.

A abordagem qualitativa emerge da fenomenologia que, como método de
pesquisa, surgiu no final do século XIX, em decorréncia de questionamentos sobre a
origem da metodologia utilizada em Ciéncias Humanas — a mesma adotada pelas
Ciéncias Fisicas e Naturais (ANDRE, 1995).

Para André (1995) a pesquisa é:
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qualitativa porque se contrapde ao esquema quantitativista de pesquisa
(que divide a realidade em unidades passiveis de mensuracao, estudando-
as isoladamente), defendendo uma vis@o holistica dos fenémenos, isto é,
que leve em conta todos os componentes de uma situagdo em suas
interacoes e influéncias reciprocas (p. 17).

A pesquisa qualitativa também é conhecida como naturalista, por ndo envolver
manipulacdo de variaveis da pesquisa experimental, estudando o fendmeno no seu
acontecimento natural.

Segundo André (1995), a delimitacdo de uma pesquisa tdo-somente pela
expressédo ‘gqualitativa’ fez sentido em meados de 1980, para evidenciar uma forma
de fazer pesquisa diferente do paradigma positivista. A autora chama a atencéo,
para o uso do termo qualitativo nas pesquisas em Ciéncias Humanas com
investigacbes sem rigor cientifico e que se intitulam qualitativas, por ndo se apoiarem
em dados quantitativos. Em virtude do viés de uso do termo qualitativo para justificar
pesquisas que ndo podem ser consideradas académicas, para a autora “nao parece
muito conveniente continuar usando o termo pesquisa qualitativa de forma tdo ampla
e genérica” (ANDRE, 1995, p. 24) e orienta que se evidencie no texto o tipo de
pesquisa realizada. André (1995) enfatiza que as abordagens qualitativa e
guantitativa se expressam ao longo da analise dos dados, e que o uso de dados
guantitativos néo revela necessariamente que se trata da abordagem quantitativista.

Nessa mesma linha de argumentagcdo sobre investigacao qualitativa, Gamboa

(2002) ao referir-se aos paradigmas de pesquisa, afirma que

h& um reducionismo resultante da forma como se colocam as alternativas
da pesquisa em educacdo, que tem considerado apenas as opcOes
técnicas, desligadas de outros aspectos ou niveis que integram o processo
de pesquisa cientifica (p. 85).

Esse reducionismo também é chamado de um falso dualismo entre quantidade
e qualidade. Para esclarecer esse dualismo, Gamboa (2002) elaborou um
instrumento analitico para estudo das articulacdes entre os elementos constitutivos
da pesquisa, apresentando o que chama de ‘esquema paradigmatico’. Os elementos

desse esquema paradigmatico podem ser organizados em diferentes niveis, a saber:
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técnico-instrumentais, que se referem aos processos de coleta, registro,
organizacao, sistematizac¢éo e tratamento de dados e informacgdes;
metodolégicos, referentes aos passos, procedimentos e maneiras de
abordar e tratar o objeto investigado;

tedricos, (...) 0s ndcleos conceituais basicos, as pretensdes criticas e outras
teorias, as mudancgas propostas, os autores e classicos cultivados etc.
epistemolégicos, que se referem aos critérios de “cientificidade”, com
concepgdes de ciéncia, dos requisitos da prova ou de validez, da
causalidade etc. (p. 70-71).

O esquema paradigmatico de Gamboa (2002) indica uma perspectiva de
analise da pesquisa educacional mais abrangente, ao destacar seus elementos
constitutivos.

A atribuicdo dos dados a condicdo de quantitativos e qualitativos de André
(1995) complementa o esquema paradigmatico de Gamboa (2002). Ao referir-se a
gualidade e quantidade relacionadas aos dados da pesquisa, André (1995), distancia
a possibilidade de enquadrar uma pesquisa pelas suas técnicas de coleta de dados.

As pontuacdes de André (1995) e Gamboa (2002) sobre a pesquisa qualitativa
apontam que a delimitacédo do tipo de pesquisa e dos instrumentos possibilita o rigor
cientifico necessario a um trabalho académico. Superar o0 enquadramento da
pesquisa qualitativa é ndo reduzi-la a negacdo dos dados quantitativos, € nao
depositar na expressdo qualitativa o significado de esclarecimento de todos os
encaminhamentos realizados no processo de coleta e andlise de dados.

Na tentativa de superar os limites do enquadramento da pesquisa gualitativa,
pode-se considerar a dialética materialista como uma possibilidade para a apreensao
da realidade. Segundo Frigotto (2006),

na perspectiva materialista histérica, o método estd vinculado a uma
concepcdo de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto (...) este
constitui-se numa espécie de mediacdo no processo de apreender, revelar e
expor a estruturagdo, o desenvolvimento e transformac¢do dos fendmenos
sociais (p. 77).

Ao aprofundar os estudos e andlises sobre o curso Mude-TO, a formacéo de
professores e as intervencdes do BM, pretende-se perscrutar essa realidade.

Os dados foram estruturados em categorias de andlise que, a primeira vista,
nao se constituem em categorias especificas do materialismo dialético. Entretanto, a
analise perpassa categorias como totalidade, contradicdo, trabalho, classe, e

reproducao tendo em vista que se busca o entendimento do fenbmeno educativo.
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Segundo Cury (1985), “a educacao [...] € produto humano e conservara o carater
dialético dos fenbmenos existentes na estrutura social” (p. 54).

Dessa forma, esta pesquisa busca o conhecimento critico e a interpretacao em
lugar da mensuracdo considerando, também, que a historicidade do pesquisador
aparece na pesquisa, ou seja, assume-se a negacdo da neutralidade do pesquisador.
Considerando a nao-neutralidade do pesquisador, assumi-se o papel de objeto e
sujeito da pesquisa, uma vez que os valores se pautam na escolha do objeto, nédo
devendo, porém, esses valores julgarem o objeto de estudo (ANDRE, 1995; SANTOS
FILHO, 2002).

De acordo com Oliveira (2001), “promover a consonancia entre pesquisa e
biografia € altamente estimulante, pois atribui vida ao estudo (...)” (p.19). No entanto,
0 cuidado quanto ao olhar enviesado deve pautar a conduta do pesquisador para néo
validar verdades cristalizadas. Trata-se, portanto, de perceber o método de pesquisa
nao como simples técnica de coleta de informacdes, mas que envolve também uma
perspectiva filosofica do pesquisador.

Esta pesquisa busca olhar o objeto de estudo tentando fugir das verdades
cristalizadas, uma vez que a atuagdo na monitoria do projeto em 2000 promoveu
aproximacfes que poderiam enviesar a analise de dados. Nesse sentido, tem-se

como pressupostos as questdes metodolégicas mencionadas.

1.2 Objeto de pesquisa: construcao do pesquisador

O pesquisador direciona um olhar Unico ao objeto de estudo e, portanto, o
objeto torna-se uma construcdo do pesquisador. O objeto desta pesquisa é 0 curso
de formacado de professores denominado Municipios Unidos para o Desenvolvimento
da Educacéo no Tocantins (Mude-TO).

Pontuar as aproximacfes e distanciamentos do curso de formacdo de
professores Mude-TO do modelo de formacédo de professores orientado pelo Banco
Mundial (BM) para a década de 1990, € o objetivo principal do presente trabalho.

O Projeto Mude-TO foi um curso de formacao de professores em nivel médio,
realizado mediante parceria entre a Associacdo dos Municipios do Bico do Papagaio
(Ambip) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais do Tocantins (Undime-TO),
atendendo a 172 alunas-mestres em Tocantindpolis, 38, em Miracema e 40 em
Parand, no periodo de 1999 a 2000.
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O foco dessa investigacéo € o Polo de Tocantindpolis, por ter atendido o maior
numero de professoras (172) em todo o estado do Tocantins, e por estar localizado
em uma regido conhecida pela cultura de formacao de professores, chamada regiao
do ‘Bico do Papagaio™. A formacdo de professores no Centro de Formacdo de
Professores Primarios (CFPP) ocorreu nas décadas de 1970 e 1980, e na década de
1990 a Universidade Estadual do Tocantins (Unitins) assumiu a formacao de
professores, tendo sido incorporado a Universidade Federal do Tocantins (UFT)
desde 2003. E interessante pontuar que, mesmo com esses espacos de formacéo de
professores, a regido € conhecida pelos mais expressivos indices de professores
leigos do Tocantins e, ainda, por conflitos de terras intensificados nas décadas de
1970 e 1980.

A presente pesquisa se caracteriza como estudo de caso ao buscar a
descricao e analise do curso de formacao de professoras, Mude-TO. De acordo com
Merriam (1988), o estudo de caso tem como finalidade a descricdo detalhada de um
contexto, individuo, ou uUnica fonte de documento ou de acontecimentos (apud
BOGDAN; BIKLEN, 1994). Caracterizar a politica de formacédo de professores do
curso Mude-TO constitui um caso singular por perceber seus alinhamentos as
orientagOes do BM.

Vale ressaltar que, embora esse tipo de estudo seja a delimitacdo de uma
fracdo do real, isso ndo o obriga a ser interpretado isoladamente, mas serem
considerados “seu contexto e as suas inter-relagdées como um todo organico, e a sua
dinamica como um processo, uma unidade em agdo” (ANDRE,1995, p. 31). Nesse
sentido, foram consideradas as relagcdes do curso de formagdo Mude-TO com as
politicas nacionais e internacionais de formacéo de professores.

Esta pesquisa tem caracteristicas do estudo de caso de organiza¢cdes numa
perspectiva histérica e constitui-se de uma parte descritiva do histérico do Projeto
Mude-TO e suas relacdes no contexto neoliberal (BOGDAN; BIKLEN,1994).

Seguindo orientacbes de Bogdan e Biklen (1994) foi realizada a leitura do
Projeto n° 98/98% (TOCANTINS, 1998) que oficializa o curso estudado conferindo a
base de informagfes disponiveis, certificando assim a possibilidade real de

realizacédo deste estudo de caso. A leitura do Projeto original Mude-TO, evidenciou

'O Bico do Papagaio é a denominacdo da regido que agrega os municipios do extremo norte do
estado do Tocantins. Essa regido tem o formato do bico da ave papagaio. Anexado ao final desta
dissertacdo um mapa ilustra tal associacéo.

%0 Projeto n°98/98 foi aprovado pelo Conselho Estadual de Educacéo do Tocantins (CEE-TO).
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algumas caracteristicas desse curso, corroborando com caracteristicas apontadas
por autores da area de politicas de formacgao de professores como uma regularidade
na América Latina na década de 1990. Esse aspecto confirmou a possibilidade da
abordagem proposta de pontuar o curso em si, correlacionando-o com um modelo
internacional de formacao de professores (SILVA, 2002; DOURADO, 2001; VIEIRA,
2001).

A aproximagao com o curso Mude-TO possibilitou selecionar os instrumentos
necessarios para a apreensdo dos aspectos que caracterizam esse curso de
formacao de professores. As entrevistas realizadas com pessoas que executaram o
Mude-TO, possibilitaram o registro do historico de desenvolvimento do curso nos dois
anos de execucao.

Esta pesquisa é composta de duas fontes de coleta de informacbes. A
primeira provém de documentos oficiais do curso Mude-TO tais como o Projeto
n°98/98 que regulamenta o curso, relatérios dos encontros e relatorio final elaborados
pela coordenacdo pedagdgica do Pdolo de Tocantindpolis, diarios dos professores
formadores e documentos de expediente como oficios, memorandos e comunicados,
bem como redagfes tematicas e avaliagbes do curso feitas pelas alunas-mestres do
Po6lo de Tocantinbpolis. A segunda fonte sdo as entrevistas semi-estruturadas
realizadas com ex-coordenadoras do curso Mude-TO. As entrevistas com pessoas
gue estiveram relacionadas com a organizacao e execuc¢do do curso consistiram no
principal instrumento de coleta de informacfes desta pesquisa. A duas fontes de
coleta de informacdes foram articuladas para apresentacédo de um quadro geral da
politica de formacgéo de professores implementada nesse curso.

1.3 Dos instrumentos de coleta de informacdes e revisdo bibliografica as

categorias de codificacao

Discutindo o materialismo histérico Frigotto (2002) aponta muitos trabalhos
académicos (sobretudo dissertacdes e teses) que expdéem um quadro referencial de
analise, e categorias abstratas de estudos sem relagcdo com a coleta e analise de

dados. Para esse autor,
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guando esse quadro de andlise é feito tomando-se as categorias
abstratamente, o resultado de andlise é uma relacdo externa com essas
categorias ou elas funcionam como camisas de forca dentro da qual os fatos
reais tem de se enquadrar (p. 81).

Segundo Frigotto (2002), as categorias sdo camisas de forca que refletem
uma atitude reducionista do pesquisador quanto as questdes metodoldgicas, se for
considerado que o enquadramento de categorias marxistas em um trabalho ndo pode
ser realizado como um fim em si mesmo. O autor destaca ainda, que ocorrem
classificacbes de pesquisas como marxistas, que se limitam somente a citar
categorias que nao se apresentam no decorrer do trabalho.

Considera-se como pressuposto deste trabalho a observacdo de Frigotto
(2002), de que o processo de surgimento das principais categorias do trabalho
cientifico ocorre principalmente na coleta e analise dos dados. Registramos que nos
estudos tedricos sobre o objeto de estudo, algumas categorias podem ser
previamente estabelecidas para nortear a construcado dos instrumentos da pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para Schaff (1995), “o sujeito conhece e fotografa a realidade com a ajuda de
um mecanismo especifico, socialmente produzido” (p. 82), transformando as
informacBes obtidas com base nas determinacfes psiquicas, sociais que estao
envolvidas nos dados. A subjetividade é reconhecida como determinante na
pesquisa. Schaff (1995) concorda com as afirmacdes de outros estudiosos sobre a
importancia da subjetividade do pesquisador, apontando o juizo verdadeiro como
elemento para elucidar essa questéo. Utiliza a expressao juizo verdadeiro, mostrando
gue as Ciéncias Humanas estdo impregnadas de valores e que, quando se afirma
algo como verdadeiro, trata-se de uma verdade relativa em conformidade do nosso
juizo com o objeto real, ou seja, existe convencimento da verdade do que se
pesquisa, ha provas da sua veracidade. A explicacdo do juizo verdadeiro esclarece
gue as Ciéncias Humanas mantém um método que epistemologicamente possibilita
perceber a realidade.

Nesse sentido, ponderamos que o método de pesquisa “se revela nas nossas
acles, na nossa organizagao do trabalho investigativo, na maneira como olhamos as
coisas do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 43).
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Existia um cenario de politicas de formacéo de professores na década de 1990
no Brasil, no periodo em que curso Mude-TO de énfase na formacao aligeirada do
professor. O Mude-TO foi realizado nesse contexto constituindo-se em um momento
histérico especifico de formac&o de professores no Tocantins. E importante enfatizar
gue, neste trabalho, foram articuladas as dimensdes histéricas do contexto da
década de 1990 com a historia do curso Mude-TO como politica de formacdo de
professores.

Os documentos do curso Mude-TO foram coletados na cidade de
Tocantinépolis, no més de marco de 2007, no Campus da Universidade Federal do
Tocantins (UFT) antigo Centro de Formagéo de Professores (Cefope) da Unitins. O
acesso aos documentos foi possivel gracas a disponibilidade do coordenador do
campus® e dos funcionarios da secretaria. Todos 0os documentos sobre o curso
estavam arquivados em pastas de papeldo etiquetadas, em caixas identificadas por
fundos de proveniéncia®.

Realizou-se o trabalho de selecdo de material para posterior andlise. Na
selecdo de material, foram procurados documentos que atendessem aos eixos
teméaticos, a saber:

a) Documentos que possibilitassem remontar a génese do curso;

b) Documentos que tratassem de orientacdes e encaminhamentos do
Projeto Mude-TO nas suas articulacdes gestoras;

c) Documentos que explicitassem as orientagbes pedagdgicas dos
professores formadores do curso no Pélo de Tocantindpolis;

d) Documentos que caracterizassem as alunas-mestres atendidas pelo
Projeto Mude-TO em Tocantinopolis;

e) Documentos de registro da opinido das alunas-mestres quanto ao

curso oferecido.

Com bases nesses eixos, foram selecionados documentos para serem

analisados e que constam no terceiro capitulo desta dissertacao.

%0 cargo de coordenador do campus na Universidade Federal do Tocantins (UFT) corresponde ao de
Diretor de campus.

*Fundos de proveniéncia é uma forma de arquivamento, em que os documentos séo agrupados pela
sua génese, ou seja, oficios sdo arquivados separadamente de documentos pedagdgicos
identificadas por subtitulos. O contato com essa técnica de arquivamento ocorreu em 2000 em um
mini-curso no | Seminario de Fontes Histéricas do Tocantins.
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Os documentos que expressam a opinido das alunas-mestres sao as
avaliagOes de todos os encontros, devidamente arquivadas em pasta AZ, perfazendo
o total de 3.220 avaliacdes, que correspondem, em média, a 16.100 respostas. Esse
guantitativo de respostas exigiu tempo real para compilacdo dos dados. Em virtude
da falta de tempo, foram tabuladas 30% das avaliagbes dos encontros, ou seja,
avaliagdes dos seis primeiros encontros. E importante considerar que as UGltimas
avaliac6es poderiam possibilitar a tabulacdo de respostas avaliativas mais criticas.
No entanto, optou-se por registrar as avalia¢cdes do inicio do curso Mude-TO, por elas
expressarem como as alunas-mestres avaliavam o0s encaminhamentos iniciais que
culminaram nas rotinas do curso, registradas nos relatérios dos encontros.

Outra fonte de coleta de informacdes foram quatro entrevistas® com ex-
coordenadoras que responderam as dez questdes, organizadas por eixos estruturais,
a saber: histérico do curso, gestdo do Mude-TO, principais caracteristicas do curso,
concepcdes sobre politicas de formacao de professores. As entrevistas caracterizam-
se como semi-estruturadas, uma vez que foram priorizadas perguntas que
suscitaram o relato de como o curso foi estruturado nos dois anos de sua realizacao.
Nesse tipo de entrevista, o entrevistado tem liberdade para discorrer sobre 0 assunto
proposto, impondo seu ritmo a entrevista.

Partiu-se do entendimento de que entrevista significa “conversa a dois com
propésitos bem definidos que busca compreender como 0S sujeitos interpretam
aspectos do mundo” (MORGAN, 1988, apud BOGDAN; BIKLEN,1995, p.134). Nesse
sentido, as entrevistas foram realizadas em busca de informag¢des detalhadas sobre
a implementacao do curso e percep¢des das ex-coordenadoras sobre as politicas de
formacéo de professores.

A construcao do roteiro de entrevista foi realizada apds a re-leitura do Projeto
n° 98/98 (TOCANTINS, 1998) e Projeto de Estagio® (TOCANTINOPOLIS, 2000), bem
como da retomada do questionamento central desta pesquisa, isto €, em que medida
a politica de formacdo de professores implementada no Projeto Mude-TO se

aproxima ou se distancia da politica imposta pelo Banco Mundial na década de 1990.

°As entrevistas sdo identificadas neste trabalho como entrevista 1, entrevista 2, entrevista 3,
entrevista 4.

0 Projeto de Estagio foi construido pelos professores de estdgio do Pélo de Tocantindpolis apés o
levantamento com a alunas-mestres de problematicas recorrentes na sala de aula. Assim, foram
montados 13 assuntos para que o estagio fosse realizado conforme uma tematica geral: Aprendizado
de novas metodologias de ensino e a melhoria da aprendizagem dos alunos numa perspectiva de
construcdo de conhecimentos significativos a formacgéo de habilidades e competéncias para a vida.
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ApOs agendamento por telefone com as ex-coordenadoras do curso
realizaram-se entrevistas com uma ex-coordenadora de estagio e duas ex-
coordenadoras pedagdgicas do pélo, na cidade de Tocantindpolis, realizou-se ainda,
entrevista, com a ex-coordenadora pedagogica geral do curso Mude-TO na cidade de
Palmas.

Todas as entrevistas foram realizadas em local indicado pelas ex-
coordenadoras. No caso das ex-coordenadoras do Pdélo de Tocantindpolis, uma
entrevista foi realizada no campus da Universidade Federal do Tocantins (UFT),
antiga Unitins, na sala de professores. A segunda entrevista foi realizada na
residéncia da ex-coordenadora, e a terceira, em uma praca publica, a beira do rio
Tocantins, por solicitacdo da ex-coordenadora. A entrevista com a ex-coordenadora
pedagdgica geral aconteceu na cidade de Palmas, na sala de reunibes de
professores da Unitins. Todas as entrevistadas perguntaram se as questdes eram
complexas e se suas contribuicbes seriam validas. Essa atitude das ex-
coordenadoras corrobora uma regularidade identificada por Bogdan e Biklen (1994,
p. 135) de que: “muitos sujeitos, a principio, ficam apreensivos, negando a existéncia
de alguma coisa importante para dizer:. Diante dessa atitude, as ex-coordenadoras,
foram encorajadas com explicacado sobre o objetivo da pesquisa e apresentacédo de
termo de consentimento como oficializacao do sigilo total das suas identidades.

O roteiro das entrevistas com uma base de questdes comum tinha variacdes
de exploracdo, pois cada ex-coordenadora participou de momentos especificos do
curso. No caso da primeira ex-coordenadora pedagdgica do Pdélo de Tocantinépolis,
a entrevista objetivava conhecer detalhes do inicio do curso no campus. Com outras
ex-coordenadoras, o enfoque voltou-se para a operacionalizacdo do curso pela
Unitins, buscando identificar a proposta pedagogica do curso Mude-TO presente na
fala das ex-coordenadoras.

A dinamica de uma entrevista constitui-se em seu fazer e, foram pontuadas
diferencas que exemplificam essa distingdo. Em uma das entrevistas, uma das ex-
coordenadoras foi extremamente objetiva e respondeu as questdes em cerca de dez
minutos, e a prépria entrevistada deixou claro que nao ficaria muito tempo falando do
Mude-TO, porque era objetiva. J& em outra entrevista, a ex-coordenadora relatou
durante cinqlienta minutos o histérico do Mude-TO, a partir da primeira questao do

roteiro.
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A realizacdo depende, em larga medida, da disponibilidade do sujeito

colaborador, devendo ser a preocupacéao principal do pesquisador deixar 0os

sujeitos (...) a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos de vista.
As boas entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de
palavras que revelam as perspectivas dos respondentes (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 136).

Dito de outra forma, as entrevistas tiveram dinamicas especificas que levaram
em conta a personalidade de cada sujeito colaborador.

Uma informacao interessante registrada por uma ex-coordenadora refere-se
ao curso ter sido idealizado por um mentor intelectual. A necessidade de fazer uma
entrevista com o idealizador do projeto (ex-presidente do Conselho Estadual de
Educacédo do Tocantins — CEE-TO) motivou varias ligacdes telefénicas, no entanto,
nao foi possivel concretizar a proposta de entrevista, ficando esse sujeito potencial
fora dos dados apresentados neste trabalho.

A frase de Clarice Lispector (1998), de que o importante dos fatos é como
vamos buscé-los e ndo como vamos encontra-los, inspirou esta pesquisa de campo
ao considerar que no buscar, nasce, 0 que nao se conhecia e que instantaneamente
reconheco. A coleta de dados revelou informagdes importantes sobre o curso Mude-
TO, as quais ajudaram a recompor seu histérico e compreender como as ex-
coordenadoras perceberam esse curso de formacao de professores.

A revisdo bibliografica foi realizada em duas vertentes: a primeira
circunscreve-se as producbes em ambito internacional e nacional sobre as politicas
de formacdo de professores. A abordagem dos autores baliza uma discussao no
tocante a formagao de professores em seu aspecto macro (internacional) e meso
(nacional). A segunda revisao bibliografica debruca-se sobre os estudos de formacéao
de professores na regiao do Bico do Papagaio, possibilitando a incursdo no aspecto
micro da formacao de professores no Tocantins.

A primeira revisao bibliografica realizada sobre formacdo de professores,
possibilitou caracterizar as politicas de formacgéo orientadas pelo Banco Mundial, as

guais constam do segundo capitulo deste trabalho.
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Ja a segunda vertente de revisdo bibliogréfica refere-se as producdes sobre
formacdo de professores do Bico do Papagaio no Tocantins’, composta pelas
seguintes obras: uma tese de doutorado, duas dissertacbes de mestrado, trés
monografias de graduacdo e uma pesquisa institucional. A leitura dessas producdes
permitiu levantar os conceitos de professor e formacgao de professores dos trabalhos.

Essas duas revisdes bibliograficas garantiram um pano de fundo teérico para a
producdo dos dados da presente investigagdo. Os dados foram organizados em
categorias, articulando as informagdes coletadas nos documentos e nas entrevistas
com as ex-coordenadoras.

Foram levantados com os dados trés aspectos que caracterizam 0O curso
Mude-TO. Esses aspectos sdo apresentados como categorias de analise interligadas
gue expressam o desenho desse curso como uma politica de formacdo de
professores. As categorias sdo as seguintes:

a) gestao do curso Mude-TO no Pdlo de Tocantindpolis;

b) préatica dos professores formadores do curso Mude-TO;

c) os caminhos das alunas-mestres entrecruzam-se convocadas a

docéncia.

As categorias evidenciam vérias fontes de informacfes, uma vez que cada

categoria foi construida com dados que se complementam.

"Ver bibliografia: Pinho (1995); Yamasaki e Padovan (1999); Paz (2002); Oliveira (2002); Pereira
(2004); Silva (2004); Pinho (2004).
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CAPITULO Il
FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Tenho medo de escrever. E tdo perigoso. Quem tentou, sabe. Perigo de
mexer no que estad oculto — e o mundo ndo esta a tona — Para escrever
tenho que me colocar no vazio. Nesse vazio terrivelmente perigoso (...).Sou
um escritor que tem medo da cilada das palavras: as palavras que digo
escondem outras — quais? Talvez as diga. Escrever é uma pedra lancada
no poco fundo.

Clarice Lispector

Este capitulo aborda a discussao das caracteristicas do neoliberalismo e sua
disseminagao na educacao, especificamente na formacao de professores, indicadas
pelo Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird) ou
simplesmente Banco Mundial (BM)®2.

O texto estd organizado em duas partes: a primeira constitui uma breve
introducdo que busca caracterizar o neoliberalismo e seu movimento de expansdo
desde a década de 1970. A segunda parte trata das interferéncias do BM na
educacédo, formacdo e profissionalizacdo dos professores brasileiros. Sdo ainda
destacados estudos realizados no Tocantins sobre a formacé&o de professores.

Ter como foco as orientacBes-interferéncias do BM no campo educacional
representa um desafio, seja pela multiplicidade de obras que versam sobre esse
assunto, seja pelos diversos aspectos que envolvem essa instituicao financeira.

O recorte cronoldgico da década de 1990 € o periodo apontado por varios
autores como de reafirmacdo de conceitos disseminadas na década de 1970, fase
do tecnicismo educacional (SILVA, 2002; TOMMASI et al., 2000; DOURADO et al.,
2001). Com base na delimitacéo histérica da década de 1990, e como o curso Mude-
TO esta situado no cenéario dessas politicas de formacdo, sdo pontuadas as
discussbes desse periodo e suas contribuicbes no campo da formacdo de

professores.

80 Bird foi criado em 1945 e conta com 180 paises membros. O Bird constitui o Banco Mundial,
organizacdo que tem como principal objetivo a promocdo do progresso econémico e social dos
paises membros, mediante o financiamento de projetos com o objetivo de melhoria da produtividade
e das condicdes de vida desses paises. O Bird utiliza recursos obtidos sobretudo no mercado
internacional de capitais, mas também possui recursos préprios. Somente 0s paises membros do
Fundo Monetério Internacional (FMI) podem fazer parte do Bird.(BRASIL, 2007). Disponivel em:
<http:http://www.mre.gov.br> Acesso em: 24 abr. 2007 as 14hs.
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2.1 Cenario histérico da formacéao e profissionalizacdo docente na década de
1990

2.1.1 Neoliberalismo: génese e bases de sustentacao

s

A matriz tedrica do neoliberalismo é o liberalismo que é “um sistema de idéias
elaborado por pensadores ingleses e franceses no contexto das lutas de classe da
burguesia contra a aristocracia” chamado liberalismo (CUNHA, 1980, p. 27).

O liberalismo € uma “doutrina baseada na defesa intransigente da liberdade
individual, nos campos econdmico, politico, religioso e intelectual, contra as
ingeréncias excessivas e atitudes coercitivas de poder estatal’ (HOUAISS, 2006).

De acordo com Cunha (1980), o liberalismo tem os seguintes principios:
individualismo, liberdade, propriedade, igualdade e democracia. O principio do
individualismo considera que cada pessoa tem aptidfes e talentos individuais e que
sua posicao social é reflexo da sua potencialidade. Ja a liberdade no liberalismo é a
possibilidade que cada pessoa tem de lutar pela sua posi¢cao social vantajosa. Esse
principio busca a negacdo da manutencao de privilégios para algumas pessoas seja
pelo nascimento ou credo.

Outro principio do liberalismo é a propriedade, que é a conquista de cada
individuo, e por isso mesmo o Estado deve, proteger esse direito. Ja o principio da
igualdade defende a igualdade perante a lei, ou seja, igualdade de direitos. Nesse
principio, a argumentacdo da individualidade é reforcada quando se nega a
igualdade de condi¢cbes materiais, ja que a propriedade é reflexo do esfor¢co de cada
individuo, que tem a liberdade de lutar pelos seus bens materiais. O Ultimo principio
do liberalismo é a democracia, em que 0 povo participa das decisdes do governo por
meio dos parlamentares. Esses cinco principios relacionam-se diretamente para
sustentar o discurso liberal de que todos tém oportunidades iguais e que o fracasso
ou sucesso se relaciona com as potencialidades de cada individuo.

Embora a democracia faca parte dos principios liberais, pensadores como
Voltaire e, mais recentemente, Norberto Bobbio (2005) argumentam a favor de um
governo liberal apartado da democracia.

Discutindo a diferenca entre liberalismo e democracia, Norberto Bobbio (2005)
diz que o “o Estado liberal (...) realiza-se historicamente em sociedades nas quais a

participacdo no governo é bastante restrita, limitada as classes possuidoras” (p. 7).
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Essa ponderacdo do autor explicita que o liberalismo considera a prerrogativa de
poder das minorias.

Bobbio (2005) discorre, ainda, sobre a diferenca entre democracia e
liberalismo e sua inapropriada juncéo, argumentando que o Estado liberal ndo é
necessariamente democratico. Na verdade, no liberalismo o Estado garante o
usufruto dos direitos modernos que se referem as fruicdes privadas, como diz
Benjamim Constant:

O objetivo dos modernos é a seguranca nas fruicbes privadas: eles

chamam de liberdade as garantias acordadas pelas instituicbes para
aquelas fruicbes (apud BOBBIO, 2005, p. 8).

A fruicdo dos direitos privados possibilita a manutengdo dos bens naturais
gue, por sua vez, sao 0s bens materiais, em contraposi¢cado aos direitos antigos que
consistem na participacdo efetiva na vida politica, tendo como um de seus principais
defensores Jean-Jacques Rousseau.

E importante destacar estudiosos da politica e fil6sofos, com argumentos
interessantes contra a democracia e a favor do liberalismo. De acordo com Coutinho
(2002), Aléxis de Tocqueville trata da igualdade defendida pela democracia com
reservas, argumentando quanto ao perigo do despotismo, ou seja, da tirania da
maioria. J& para Kant, as pessoas independentes de juizo poderiam votar, que se
resumia a quem possuia capital. Caetano Mosca, outro estudioso liberal, defendia
gue a politica sempre foi feita por minorias e que “as maiorias ndo existem como
sujeitos politicos” (apud COUTINHO, 2002, p. 12).

Os argumentos dos intelectuais liberais citados expressam a
incompatibilidade da democracia com o liberalismo. A apropriagdo nos regimes
liberais do discurso democratico, a partir do século XX, como o préprio Mosca (apud
COUTINHO, 2002) pondera, é uma formula politica para legitimar os dirigentes que
dizem agir em nome do povo.

Segundo Coutinho (2002), mesmo consistindo em modelos de Estado
destoantes, o liberalismo assumiu a democracia e passou a defendé-la sobretudo a
partir de 1930. Quando se ouve falar em governos democraticos, considera-se como

algo positivo, por a democracia, ter como principio a participacao do povo.
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Como afirma Rousseau (2002) na sua obra ‘Discurso sobre os fundamentos
e a origem das desigualdades entre os homens’, a lei em um Estado democratico é
a expresséo da vontade do povo®.
O discurso dos governos liberais em defesa da democracia fundamenta-se
por suas bases organizativas terem elei¢cdes periodicas de representantes politicos e
leis que garantem os direitos e liberdades individuais. No entanto, o liberalismo-
democrético tem criado mecanismos de participagdo da burguesia no governo, em
detrimento do povo. As grandes empresas negociam a ampliacdo de seus lucros
com o Estado, que garantem uma participacdo muitas vezes diaria da burguesia no
governo. Dito de outra forma, a burguesia vota todos os dias, e o povo, a cada
guatro anos, e em representantes que em larga medida defendem os interesses da
prépria burguesia (BORON, 1999).
Na verdade, a democracia serve de apéndice para o capitalismo-liberal
consolidar-se nas bases populares. Norberto Bobbio (2005) afirma que:
um governo democratico ndo da vida necessariamente a um Estado
Liberal: ao contrario, o Estado liberal classico foi posto em crise pelo

progressivo processo e democratizagdo produzido pela gradual ampliacéo
do sufragio universal (BOBBIO, 2005, p. 7-8).

Portanto, a democracia dos governos capitalistas nédo constitui de fato a
democracia em sua plenitude. Trata-se muito mais um discurso ideoldgico para
assegurar legitimidade social aos dirigentes politicos, lembrando que os governos
capitalistas vivenciam crises estruturais que emergem da postura unilateral do
capitalismo de busca pelo lucro. Autores como Apple (2003), Chesnais (1996),
Chossudovsky (1999), Mészaros (2005), Bianchetti (2001) e outros produziram

reflexdes interessantes sobre o movimento de expansédo do capitalismo liberal e

°A discuss&o sobre Estado e democracia na area juridica, bem como sobre situacdes pedagogicas e
autoridade na educagédo, sdo tematicas que tém como um dos autores de renome, Jean Jacques
Rousseau, que apresenta alguns conceitos-chave em suas obras. A distingdo da desigualdade
natural que se caracteriza pelas diferencas fisicas, de idade, saude e forcas do corpo, e a
desigualdade moral e politica que consiste nas regalias aos ricos e represélia aos pobres, enfatizando
gue nao existe ligacdo essencial entre as duas desigualdades, sdo dois conceitos rousseaunianos. A
desigualdade moral e politica é um dos aspectos que o autor ressalta em seus escritos para tecer
criticas a sociedade burguesa. Em uma passagem no texto Discurso sobre a origem e o0s
fundamentos da desigualdade entre os homens, em que trata do corpo politico e sua relagdo com o
povo, fica claro sua percepcdo negativa da desigualdade moral e politica. Para ele “as distingfes
politicas levam necessariamente a distingbes civis” (ROUSSEAU, 2002, p.235-236). Portanto,
direciona um olhar critico a sociedade burguesa, bem como aos papéis politicos da sociedade civil,
gue provocam as desigualdades.
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suas transformacdes ao longo da histéria, enfocando sua ultima mutacdo conhecida
como novo-liberalismo ou simplesmente ‘neoliberalismo’.
De acordo com Bianchetti (2001), o neoliberalismo é definido de forma geral
pelos autores que discutem o tema como
um movimento politico-econémico heterogéneo consolidado nos paises
capitalistas desenvolvidos, em meados da década de 70, [do século XX]
cuja proposta econémica significa o retorno aos principios ortodoxos do
liberalismo, ou seja, as propostas da economia classica como Unica

alternativa de superacdo da crise pela qual passam essas sociedades (p.
20; grifo nosso).

O retorno a economia classica e a crenga na autonomia da moeda
impulsionou um processo renovado de acumulacdo dos capitalistas, por meio de
expressdes como eficiéncia de mercados desregulados, competitividade global e
Estado minimo. Os principios liberais foram firmados e reafirmados como irrefutaveis
pelos menos nas ultimas trés décadas do século XX (BIANCHETTI, 2001; FIORI,
2001).

2.1.2 Neoliberalismo e suas consequéncias na América Latina e Brasil

O ‘neoliberalismo’ como forma de gerir a economia mundial e a politica e a
sociedade tem preparado o terreno das politicas nacionais dos paises em
desenvolvimento para darem frutos aos seus principios. Desde 1944, seus mentores
intelectuais, representados sob a hegemonia norte-americana estdo forjando
espacos para sua implantacdo, tracando e implementando um projeto de
desenvolvimento econdémico para regifes como Africa e América Latina. Esse
modelo econdmico projeta-se e consolida sua intervencdo por meio do Fundo
Monetario Internacional e Banco Mundial (SILVA, 2002).

A adequacédo ao Programa de Ajuste Estrutural (PAE) na década de 1980,
imposta pelo Fundo Monetario Internacional e Banco Mundial como condi¢do para
liberacdo de recursos aos paises em desenvolvimento, estipula como clausulas
principais: a) flexibilizacdo dos contratos de trabalho; b) privatizacdo de empresas
estatais; c) liberalizagdo comercial, dentre outras agbes. O PAE tem criado uma
crise profunda na América Latina, forcando a abertura do mercado nacional as
empresas transnacionais que sao “gigantescas firmas que dominam o mercado
internacional” (BORON, 1999, p. 45).



A busca pela consolidacdo do neoliberalismo tem custado caro nao
somente para as relacdées do homem com o trabalho, mas também para a natureza,
gue tem sido degradada para atender os interesse do mercado de producao
industrial.

Tratando das consequéncias do neoliberalismo, Antunes (2001) destaca:

Duas manifestagbes (...) mais virulentas e graves: a destruicdo e ou
precarizacdo, sem paralelos em toda era moderna, da forca humana que
trabalha e a degradacao crescente, na relacdo metabdlica entre homem e

natureza, conduzida pela légica voltada prioritariamente para a produgéo de
mercadorias que destréi o meio ambiente (p. 16).

Ainda apontando as conseqUéncias do neoliberalismo, deve-se chamar
atencao para o desmantelamento das instituicdes do Estado nacional, incluindo a
escola. Nesse sentido, é de se considerar que a intervencdo dos organismos
multilaterais e bilaterais revela-se na América Latina “anti-social, antidemocratica e
financeiramente dispendiosa para os paises devedores, aprofundando a relacéo de
dominacéo/subordinacgéo e intervencao/consentimento” (FONSECA,;
CHOSSUDOVSKY; GENTILI apud SILVA, 2002, p. 12).

Silva (2002) salienta que o processo de intervencdo das politicas oriundas
de um cenario internacional, esta permeado pelo consentimento do pais, firmado
pelos dirigentes locais que, no Brasil, em sua maioria, Sdo representantes das
oligarquias nacionais.

O argumento de consentimento dos dirigentes locais comprova-se quando
se remonta a recente histéria politica do Brasil. A introducdo do neoliberalismo no
Brasil consolidou-se nos dois governos de Fernando Henrique Cardoso que, mesmo
de ocupar o cargo de presidente, ainda como Ministro da Fazenda no governo
Itamar Franco, aceitava as exigéncias do FMI-BM, com ac¢des como o andncio de
cortes “orcamentarios de 50% na educacdo na saude e no desenvolvimento
regional” (CHOSSUDOVSKY, 1999, p. 177). Essa atitude expressa que a politica
interna do pais é primordial para o sucesso ou fracasso dos projetos implementados
na educacao.

Embora a abertura para o neoliberalismo tenha ocorrido no governo de
1990 de Fernando Collor de Mello, envolvido em um escandalo de pagamento de
subornos que culminou em seu ‘impeachment’ em 1991, no governo de Fernando

Henrique Cardoso houve a consolidacéo do neoliberalismo no Brasil.
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O cenario de abertura da economia nacional brasileira para o neoliberalismo
ocorreu em um momento histérico de implantacdo da democracia, marcado por
movimentos como o que defendia a realizacdo da Assembléia Nacional, Constituinte
de 1988. A efervescéncia dos movimentos populares foi desestruturada com as
estratégias de cooptagdo de liderangcas no interior das empresas e pela
desarticulacdo desses movimentos por meio das organiza¢cdes nao-governamentais
(ONG'’s), que serviram para instalar uma vigilancia estreita aos movimentos
populares (CHOSSUDOVSKY, 1999, p. 181).

A intervencao do neoliberalismo e o consentimento de tais estratégias foram
percebidas nas mais diversas areas do Brasil. No ambito social, a demissdo em
massa de 14 mil funcionarios federais e a de mais 200.000 por razdes voluntarias
empobreceu a classe média. Outra area atingida foi 0 movimento de assentamentos
realizado pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (Incra), criando
assentamentos em terras improdutivas, gerando uma acumulacédo de méao-de-obra
barata para os grandes latifundiarios (CHUSSUDOVSKY, 1999).

Os desdobramentos do neoliberalismo no Brasil tém sido desastrosos para
a economia, a politica e a &rea social. Nessa ultima, o Fundo Social de Emergéncia
assumiu o papel das politicas publicas sociais com programas que exigem “uma
abordagem para administrar a pobreza (...) combinadas com a (...) a privatizacao
dos servicos de saude e educacao” (CHOSSUDOVSKY, 1999, p. 180).

Um dos setores atingidos frontalmente pela entrada do neoliberalismo no
Brasil foi o campo educacional, re-configurado para atender a um modelo de

educacédo que refor¢a a instrumentalizagéo técnica nos paises em desenvolvimento.
2.2 Formacéo de professores: as interferéncias internacionais do BM e FMI

A discussao das interferéncias internacionais com agentes que forjam um
modelo educacional, mais especificamente na formacdo de professores, é o foco
deste momento do texto.

As consideracdes sobre o capital estrangeiro no meio educacional contribuem
para a compreensdao dos caminhos que a educacdo brasileira tem trilhado,

explicitando seu desenho no cenério internacional.

2.2.1 Historico dos empréstimos internacionais no Brasil
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A década de 1990 € um marco na educacao brasileira ao corporificar na
LDBEN n° 9394/96, em decretos, diretrizes e Plano Nacional de Educacéao,
orientacdes de um modelo internacional de educacédo disseminado pelo BM.

A atitude de ‘orientacGes-imposicbes’ do BM nas politicas publicas
educacionais brasileiras suscitou discussdes e estudos importantes sobre a énfase
ao modelo tecnificado da educacéo, que, desde meados de 1970, vem sendo forjado
nos niveis educacionais (SILVA, 2002; CORAGGIO, 2000).

A convergéncia da politica nacional de educacdo com orientacdes
internacionais nas Ultimas décadas séo incorporadas em clausulas dos contratos de
empréstimos firmados, segundo Shiroma e Evangelista (2004) e Soares (2000).

Deve-se pontuar, ainda, que o Brasil, desde a Proclamacédo da Republica, tem
como prética recorrer a empréstimos internacionais nos mais diversos setores. Vieira
(2001) pondera que, talvez, a motivacdo dessa pratica se vincule as “proprias
origens da dialética colonizador/colonizado (...)” (p.60), ou seja, a subordinacédo do
pais como colonizado reafirmada em préaticas econdmicas presentes também na
Nova Republica.

Embora a entrada de capital estrangeiro no Brasil date de 1824, na época do
Império, sua intensificacdo ocorreu com a Republica. O quadro abaixo busca
delimitar uma linha cronoldgica dos primeiros empréstimos concedidos ao Brasil.

Tabela 1 — Empréstimos internacionais no Brasil

Data Valor em $ Pais creditor

cronolégica

1833 a 1927 205.491.021,51 Inglaterra
1921, 1922, 176.500,000 Estados Unidos da
1926 e 1927 América

Fonte: Bausban, 1976 (apud VIEIRA, 2001)

A posicao de credor permanente do Brasil no mercado internacional explicita
a vulnerabilidade da economia nacional aos organismos bilaterais e multilaterais.
Esse aspecto se confirma também em dados estatisticos, como o de 10% da divida
externa do pais corresponder a débitos com o Bird (CORAGGIO, 2000).

A combinacdo do cenéario econémico brasileiro dependente de empréstimos

articula-se aos focos de investimentos dos organismos multilaterais que buscam
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controlar as convulsbes do sistema capitalista que tem gerado a adequacdo da
politica nacional a uma ordem mundial econémica neoliberal.

Os organismos multilaterais imp&em clausulas vinculadas a novos
empréstimos, buscando moldar o pais a uma concepcdo econdmica internacional
em que o0s paises em desenvolvimento tornam-se consumidores de novas
tecnologias e prestadores de servicos com mao-de-obra barata, melhor dizendo,
esses paises assumem o papel de periferias do sistema econémico mundial (FIORI,
2001).

Pontuando os acontecimentos mais recentes do capitalismo, Karl Polanyi
(1944) caracteriza o que chama de ‘primeira grande transforma¢do mundial’no inicio
do século XX que resultou no capitalismo regulado, Welfare State (Estado de Bem-
estar-social), e os estados desenvolvimentistas (apud FIORI, 2001, p. 103).

Segundo Fiori (2001), o0 mundo esta passando por uma ‘segunda grande
transformacdo mundial’, iniciada na década de 1970 alavancando nos vinte anos
seguintes sua consolidacdo, chegando a maturidade em 1990. Para o autor, 0s
principios dessa segunda transformacdo mundial € a constituicdo de grandes
centros de poder (paises desenvolvidos) e de periferias consumidoras de novas
tecnologias (paises em desenvolvimento). A consolidacdo do neoliberalismo na
década de 1990, para esse autor, tem contornos muito marcantes em sete grandes
campos, a saber: geopolitico, ideolégico, econdémico-financeiro, tecnoldgico,
mercado de trabalho, estratégias de desenvolvimento e papel do Estado.

No campo educacional, a analise de Shiroma e Evangelista (2004) sobre as
reformas educacionais na América Latina e Unido Européia expressa com
fidedignidade a reproducdo do modelo econdémico de periferias, e grandes centros
no meio educacional. As autoras, ap0s a apresentacdo de pontos principais das

reformas da Unido Européia e América Latina assinalam, que,

em sintese, na América Latina a preocupacdo esta voltada, ao ensino
elementar e na Europa a universalizacdo do secundario: na primeira 0s
principios da equidade e da meritocracia € que, supostamente, véao
equacionar o problema de aplicagdo dos parcos recursos na educacao, na
segunda fica explicita a necessidade de maior inversdo no setor. Na
primeira, prescreve-se a insercdo na “sociedade da informac&o” como
consumidora de conhecimento por outro, produzido [periferia educacional],
na segunda projeta-se a UE como produtora de conhecimento, como
exportadora de conhecimento, como parceira a altura, € mesmo superior, as
outras duas grandes regibes do planeta EUA e Asia [grande centro
educacional] (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p. 8).
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O modelo internacional de educacédo tem forjado politicas em varios paises
gue reforcam a reproducéo desse modelo econdémico mundial.

Em 1844 Marx discute, sobre a desigualdade de classes que caracteriza 0s
donos dos meios de producéo e os donos da forca de trabalho. A distin¢do realizada
por esse autor pode ser reproduzida, no que se refere a relacdo dos paises
desenvolvidos (donos dos meios de producdo) e os paises em desenvolvimento
(que oferecem a forca de trabalho) (MARX, 2004).

Obedecendo a esse modelo de economia mundial, a educagao torna-se
estrategicamente importante para formar os prestadores de servico a precos
comercialmente interessantes aos capitalistas, ou seja, 0 homem é transformado em
uma mercadoria.

Marx (2004) tece uma consideracdo muito pertinente para a condicdo do
homem como mercadoria, que se aproxima muito do cenario contemporaneo do
mundo do trabalho, marcado pelas periferias mundiais do século XXI. O autor
pondera que

a procura por homens regula necessariamente a producdo de homens
assim como de qualquer outra mercadoria. Se a oferta € muito maior que a
procura, entdo uma parte dos trabalhadores cai na situacdo de miséria ou
na morte pela fome. A existéncia do trabalhador é, portanto, reduzida a
condicéo de existéncia de qualquer outra mercadoria. O trabalhador tornou-
se uma mercadoria e € uma sorte para ele conseguir chegar ao homem que
se interesse por ele (MARX, 2004, p. 24).

Em outras palavras, o0 homem ¢é visto tdo somente como trabalhador,
recebendo a parte minima do produto em forma de salario, que é suficiente para
existir como trabalhador e ndo como ser humano (MARX, 2004).

O argumento de Marx mostra-se atual quando se dirige um olhar mais detido
para as alteragbes no mundo do trabalho nos ultimos anos, impulsionadas pela re-
configuracdo capitalista.

A perda de direitos trabalhistas, 0 aumento da jornada de trabalho, 0 aumento
de trabalhos precarizados, sobretudo para as mulheres e a manutencdo do
desemprego estrutural para conter os valores salariais S840 apenas as caracteristicas
mais marcantes dessa re-configuracdo capitalista que Fiori (2001) chama de
segunda transformacéo do sistema capitalista.

2.2.2 Banco Mundial e Fundo Monetéario Internacional: suas interferéncias na
Educacgéo da América Latina.



39

Os estudos académicos sobre as interferéncias internacionais na educacao
intensificaram-se nos ultimos anos, e neles foi registrada a ampliacdo das
interferéncias de organismos multilaterais na educacéo brasileira, sobretudo sobre a
década de 1990 (FONSECA, 1997; CORRAGIO, 2000; VIEIRA, 2001; SILVA, 2002).

O acirramento dessas interferéncias no campo educacional nos anos 1990
pode estar relacionado com o fenbmeno pontuada por Fiori (2001), de maturidade
do neoliberalismo na década de 1990. Considerando que, desde 1970, ocorreram
varias transformacdes em escala mundial, oriundas de uma possivel ‘segunda
grande transformacéo capitalista’, deve-se chamar a atencdo para seus reflexos na
educacédo na sua maturidade em 1990.

A educacao ocupa-se diretamente da formacao do cidadao e sua contribuicao
para o modelo econdmico mundial consolidar-se, ou ndo, € inegavel. Nesse Viés, 0s
consultores econdémicos de organismos multilaterais estabeleceram uma relacéo
maniqueista e simplista da educacédo e mundo do trabalho, atribuindo a educacéo o
papel de formar unicamente méo-de-obra para o mercado.

Desde 1994, existe uma discussdo em ambito internacional empreendida pelo
Acordo Geral do Comércio e Servigco (Gatt) a respeito de o ensino ser considerado
um servigo prestado por empresas comerciais, o que foi endossado em 1998 pelo
mesmo organismo, atualmente denominado Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC) que, realiza estudos na perspectiva de liberalizagdo comercial do ensino. Em
1999, por ocasiao da reunidao da OMC, a educacao entrou na pauta de discussoes,

nao era uma novidade o discurso de que,

chegou 0 momento da educacdo fora da escola e a liberalizacdo do
processo educacional assim possibilitada levara ao controle do ensino por
prestadores de servigos mais inovadores do que as estruturas tradicionais.
Sob forte pressdo dos interesses econdmicos, esta comecando um
processo de desregulamentacdo dos sistemas de ensino (HIRT, 2000 apud
SILVA, 2002, p. 111-112).

A perspectiva de 0 ensino tornar-se mais um servico comercial, de acordo
com a légica do capitalismo atual, parece ser uma estratégia de desmonte dos bens
sociais tutelados pelo Estado. Na educacao, sédo realizadas medidas de contencéo
de investimentos que impossibilitam garantir educacdo publica de qualidade e
alimentam um discurso de incompeténcia das instancias publicas.

Considerando que existe a intencionalidade, desde 1994, de que o ensino

seja um servigo oferecido por empresas, as préaticas de contencdo de investimentos
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na area publica com corte de 50% na educacédo publica brasileira realizada sob a
orientacdo de Fernando Henrique Cardoso expressam certa sintonia do Brasil com
as orientacfes emanadas das instituicdes internacionais como a OMC.

O BM e o FMI séo instituicdes precursoras de implantacdo de uma ordem
mundial que reforca as diferengcas entres paises desenvolvidos e em
desenvolvimento desde 1970. O primeiro, inicialmente, atuava como 6rgao técnico e
concedente de empréstimos especificos a longo prazo, ja ao FMI cabia um papel de
empréstimos mais pontuais com uma atuacgdo politica marcante.

O redirecionamento dos papéis na economia mundial, margeados pelas
alteracbes conjunturais em meados da década de 1970, fez que o BM assumisse
papel de destaque como oOrgao concedente de capital financeiro aos projetos na
area social, com vinculacao direta as orientacdes de reestruturacdo econémica do
FMI.

Os investimentos do BM que eram direcionados a reconstru¢cdo de economias
destruidas pela segunda guerra mundial e para o setor privado em empréstimos a
longo prazo voltaram-se para o campo social tanto na Africa quanto na América
Latina. Nesse momento histérico, a pobreza acirrou-se nesses continentes, em
decorréncia do modelo econbmico mundial que buscava se sustentar apoés
mudancas profundas na estrutura capitalista na década de 1970 e, ainda pos-
projetos fracassados do BM (SOARES, 2000).

O discurso do BM atribui o fim da pobreza ao desenvolvimento econémico e a
igualdade entre as nagbes com contribuicdo direta da educacdo. Esse discurso
expressa-se no trecho de um documento do BM,

A educagdo é o instrumento principal para promover o crescimento
econdmico e reduzir a pobreza (..) A educagdo em todos os niveis
aumenta o crescimento, mas a educacdo sozinha néo gera crescimento. O
crescimento requer ndo apenas investimento em capital humano, mas
também em capital fisico; ambos os tipos de investimento ddo sua maior
contribuicdo ao crescimento em economias abertas, competitivas e que
estdo num equilibrio macro-econdmico (BANCO MUNDIAL, 1995, XI apud
CORAGGIO, 2000, p. 99).

Para consolidar a concepcédo utilitarista da educacdo, o BM justifica suas
clausulas contratuais vinculadas ao FMI ao forcar a abertura das economias
nacionais ao mercado internacional. Nesse sentido, o BM e FMI firmaram uma

parceria de modo a estabelecer as condi¢cdes ideais para forcar os paises a
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assumirem um pacote econdmico que ratifigue um modelo comercial internacional
baseado na importagcédo de alta tecnologia pelos paises em desenvolvimento.

Como forma de delinear esse modelo econdmico, o foco na escolaridade
minima da populacdo pobre nos paises em desenvolvimento expressa o
entendimento da relacao direta entre desenvolvimento e educacao.

Embora a palavra desenvolvimento seja muito utilizada nas discussées
educacionais, é necessario explicitar os seus diversos significados.

Cunha (1980) traz a tona a discussdo do desenvolvimento e sua possivel
génese na Biologia. O autor pondera que “da-se, entdo, o nome de desenvolvimento
as transformag¢fes que um organismo sofre, fazendo-o passar de uma fase a outra”
(CUNHA, 1980, p.15). Com essa consideracdo, Cunha alerta para os riscos que tal
associagao representa para 0 campo social, seja por estabelecer fases naturais de
desenvolvimento, seja por considerar padrées normais e patologicos de
desenvolvimento da sociedade.

O autor apresenta trés significados de desenvolvimento no meio educacional:
educacéo e crescimento de renda, educacdo e modernizacdo e educagao para uma
sociedade mais justa. O primeiro significado de desenvolvimento associa ‘educagéo
a crescimento de renda’, ou seja, a aquisicdo de renda sobe proporcionalmente a
investimentos em capital humano (escolaridade). Essa matriz tedrica de
desenvolvimento parece que expressa orientacdes do BM voltadas para
investimentos na educacao basica®. Esses investimentos pautam-se em estimativas
estatisticas sobre o aumento de renda de uma pessoa analfabeta que seria
proporcionalmente maior que o aumento de salario de um profissional pos-graduado.

Seguindo essa légica, o BM afirma que,

como em outras partes do mundo, a pesquisa no Brasil mostra que o
retorno social do investimento em educacdo primaria (36%) é
consideravelmente maior que o investimento na educacdo secundaria (5%)
que na superior (21%) (BANCO MUNDIAL, 1995a, p. 11 apud TOMMASI,
2000, p. 197)

Assim, segundo Tommasi (2000) os recursos do BM no campo social,
destinados prioritariamente para a educacdo primaria, objetivam a formacdo de
trabalhadores para o ingresso em setores flexiveis do mercado como o de servicos,

como consumidores de novas tecnologias.

Educacso basica para o BM restringe-se as quatro primeiras séries da educacéo basica do Brasil.
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A énfase ao desenvolvimento de capacidades basicas de aprendizagem por
meio do ensino minimo, no caso brasileiro o ensino basico, parece associar-se
diretamente aos conceitos de desenvolvimento na educacdo como forma de
melhorar a renda e de modernizar o pais, formando trabalhadores para
desenvolverem o mercado. Outro aspecto € o destaque a educacdo da mulher na
América Latina. O foco na educacdo da mulher tem sido uma forma de conter os
altos indices de natalidade, por meio de programas educacionais e de saude.

A preocupacao do BM com a educagdo das mulheres segundo Clausen
(presidente do BM em 1981-1986), explica-se porque o aumento populacional pode
gerar pressbes por beneficios sociais, considerados como “geradores de
desestabilizacdo econdmica e social entre os paises mais pobres e de pressdes
inflacionarias nos paises centrais” (CLAUSEN, 1981, apud FONSECA, 1997, p. 53).

O aumento populacional ao qual o ex-presidente do BM se refere, sobretudo
nas economias em desenvolvimento como América Latina e Caribe, impulsionou as
linhas mestras de investimentos educacionais, com 0 argumento que a pobreza se
concentrava nos paises em desenvolvimento com altas taxas de natalidade, que
impediam a sustentabilidade desses paises (FONSECA, 1997, p. 53).

Dessas consideragfes advem a justificativa do BM em investir na educagéo
da mulher. No entanto, essa énfase, para Fonseca (1997), busca conter possiveis
tensGes sociais no periodo de implantacdo e implementacdo do PAE que o
realinhamento ao padrdo da economia mundial a que cada pais se submete para ter
acesso aos empreéstimos do BM.

O BM estabeleceu ainda uma relacdo com os paises credores de assisténcia
técnica para garantir e/ou recuperar a capacidade de contrair empréstimos (SILVA,
2002). Essa assisténcia consiste em assessorias que negociam a adequacdo das
politicas sociais nacionais ao modelo de sociedade do BM.

A assisténcia técnica do BM efetiva-se, em especial, na educacédo, como
campo estratégico de formacao de um perfil de cidad&o. A imposicdo do BM no meio
educacional brasileiro, mais ideologica do que financeira, expressa-se em um

discurso de que

O Banco Mundial esta fortemente comprometido em sustentar o apoio a
Educacdo. Entretanto, embora financie na atualidade aproximadamente
uma quarta parte da ajuda para a educagéo, seus esforcos representam
somente cerca de meio por cento do total das despesas com educacgao nos
paises em desenvolvimento. Por isso, a contribuicdo mais importante do
Banco Mundial deve ser seu trabalho de assessoria, concebido para ajudar



os governos a desenvolver politicas educativas adequadas as
especificidades de seus paises (HADDAD et al., apud CORAGGIO, 2000, p.
75).

No que se refere aos recursos, o BM dispds de pouco mais de cem milhdes
de dolares para a educacao no Brasil, quantia infima se comparada a contrapartida
do pais, de cerca do dobro em vinte anos de projetos na década de 1990
(FONSECA, 1997).

E importante destacar ainda, que até 1990, o BM investia apenas 2% de seus
recursos em educacdo no Brasil, e essa cifra foi ampliada para 29% até 1994. De
fato, ocorreu uma participacdo com maiores recursos do BM na educacao brasileira
desde meados dos anos 1990. Entretanto, esses investimentos representam apenas

0,5% do total de gastos do pais com a educacéo.

2.2.3 Banco Mundial e suas interferéncias no Brasil: conferéncias internacionais

Os altos indices de analfabetos e professores sem habilitagdo minima foram
apontados em eventos internacionais como indicadores dos limites educacionais
enfrentados em varios paises. O destaque dos piores desempenhos educacionais
em nove paises™, incluindo o Brasil, tem justificado, no ambito internacional, a
intensificacdo das interferéncias do BM na politica educacional da América Latina e
Caribe.

O foco no ensino primario pelo BM foi afirmado em 1990 na ‘Conferéncia de
Educacao para Todos’e reafirmado, em 1993, na 'Conferéncia de Nova Delhi’. Em
1990, a Declaragdo de Educacdo para Todos expressou as discussbes e
encaminhamentos emanados desse encontro. J& a Conferéncia de Nova Delhi
inspirou, no Brasil, o Programa Nacional de Atendimento Integral & Crianca e ao
Adolescente (Caics) e o discurso de valorizagdo do magistério. Segundo Vieira
(1999), esse discurso norteou o Brasil para a criacdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef), em
1996.

Essas duas conferéncias foram seguidas de outros eventos, que
influenciaram diretamente a educagdo em toda a América Latina. Com base em

analise de Vieira (1999), apresenta-se um breve panorama dos espacos de

"Integram o E-9: Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistao.



discussfes internacionais da educacdo e se apontam seus reflexos na educacéao
brasileira.

A Convencdo das Nacdes Unidas enfatizou, em 1989, a educacdo como
direito, que foi expressa na educacao brasileira, com a elaboracdo do Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Eca), em 1990.

O Encontro Mundial da Cupula pela Crianca, em Nova York, no més de
setembro de 1990, com 159 paises participantes, ratificou a Declaracdo da
Conferéncia de Educacéo para Todos, de marco de 1990.

Ja a Conferéncia de Kingston, na Jamaica, em maio de 1996, promovida pela
Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
foi parte da Sétima Reunido de Ministros da Educacdo da América Latina, e Sexta
Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal na area de
Educacao da América Latina (VIEIRA, 1999).

N&o se pode deixar de destacar o papel do Projeto Principal de Educacao
para América Latina e Caribe, instituido em meados da década de 1980. Esse
projeto tem promovido o debate entre os participantes sobre a educacéo regional, e,
de acordo com a avaliagdo realizada na Sétima Reunido de Ministros da Educacgéo
na Conferéncia de Kingston em 1996, tem “viabilizado avancos na superacdo do
analfabetismo, na universalizacdo da educacdo basica e na melhoria da qualidade
da educacéo” (VIEIRA, 1999, p. 62).

Em todas as conferéncias e encontros internacionais sobre educacdo, o BM
tem o papel de protagonista, com a caracteristica de colonizador. Por meio das
conferéncias internacionais, e desconsiderando as discussdées nacionais, impode
orientacbes para a educacdo como se fossem expressdo univoca da verdade,
fomentando o que Shiroma e Evangelista (2004) vao chamar de “colonizacdo ndo s6
dos discursos, mas também das utopias” (p. 4).

Com a justificativa de contribuir para a educagcdo, o BM, na década de 1990,
buscou a implantacdo e consolidagdo de um modelo educacional que, segundo

Fonseca (1997), possui dois pilares fundamentais:

a) diminuicdo dos encargos financeiros do Estado na area da educacéao,
em consonancia com as politicas de ajuste; para o0 BM o0s recursos

devem concentrar-se na educacao primaria;



b) priorizacdo de uma cesta de insumos, com bibliotecas, material
instrucional e livros-texto, em detrimento de fatores humanos, como

formacdo, experiéncia e salario do professor.

Os dois pilares do BM expressam-se em transformagdes profundas na
educacéo brasileira, com a promulgacédo da LDBEN n° 9394/96 e outros documentos
governamentais, que revelam o alinhamento nacional ao parametro educacional do
BM (DOURADO, 2001).

No campo da formacéo de professores, as orientagcdes do BM desempenham
o papel de balizar os encaminhamentos realizados em praticamente toda a América
Latina. Consta nos documentos do BM, como um de seus principais pontos de
investimento, o contexto da aprendizagem por meio da capacitacdo dos professores
em servico e a distancia.

Tendo em vista a planificacdo das orientagbes do BM, Silva (2002) identifica
similaridades nos cursos de formacéo de professores na América Latina, com

licenciaturas curtas, os cursos de fim de semana, a despolitizacdo a
contencéo salarial, as disciplinas desconectadas entre si e com a realidade,
o distanciamento entre teoria e pratica, o livro didatico como instrumento

Unico de trabalho (...) constituem deficiéncias detectadas na formacéo
desse profissional (p. 164).

O foco da ‘formacado-treinamento’ na América Latina parece atender com
maestria as orientacdes do BM, de treinar os professores em cursos aligeirados para
utilizacdo adequada dos livros e outros pacotes instrucionais que compdem o pacote
de insumos prioritarios do BM, conforme aponta Fonseca (1999).

A orientacao da formacéo de professores, pautada em técnicas e em servico,
revela uma cisdo entre acdo docente e condi¢cbes de trabalho. O BM desconsidera
as condicOes de trabalho e salariais dos professores, orientando uma associacdo da
remuneracao dos professores ao desempenho dos alunos mensurado em exames
nacionais (SILVA, 2002). Essa conduta expressa a visao individualista e de
competicdo estabelecida pelo BM em relagcédo ao trabalho docente, impondo a légica

mercadolégica de produtividade de resultados aos professores.
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2.3 A formacéo de professores e seus vieses

Ao abordar a profissdo professor, € importante conceituar a profissionalidade
docente como o “conjunto de comportamentos, destrezas, atitudes e valores (...)"
que afirma a acdo educativa especifica do professor (SACRISTAN,1999a, p. 65).

O professor como ator escolar compde seu perfil, levando em conta os
elementos construidos ao longo da historia e que identificam a carreira docente. A
funcdo docente contém valores, atitudes que corporificam o fazer do professor na
sala de aula, o que Sacristan (1999) nomeia de pratica didatica.

Para o autor, a pratica didatica do professor tem sido confundida com o status
de pratica educativa, envolvendo essa ultima dimensdo complexa que ele chama de
Sistema de Praticas Educativas Aninhadas. Sacristan (1999a) apresenta, ainda, um
guadro tedrico em que agrupa as varias praticas que perpassam a dinamica escolar,
para pontuar 0 que esta sob a responsabilidade do professor, mostrando que a
pratica educativa extrapola a acdo docente. Dentre essas préaticas aninhadas, a acédo
do professor é identificada de acordo com a prética institucionalizada. Para melhor

entendimento dessa questéo, segue a figura:

PRATICA EDUCATIVA

Praticas antropoldgicas

/ Préticas institucionais

v

A 4

Praticas escolares institucionais Préticas organizatves

Praticas aninhadas préticas didéticas

Y Préticas concorrentes

A

PRATICA DIDATICA OU ACAO EDUCATIVA

Contexto pedagdgico |

Contexto profissional |

]

Contexto sociocultural |

Fonte: llustracdo dos conceitos-chave discutidos por José Gimeno Sacristan (1999a, 1999b)
produzida pela autora.

Figura 1 — Esquema de conceitos da teoria de Sacristan

Com base nessa ilustracdo, faz-se necessario a conceituacdo de cada

elemento das préticas aninhadas.
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A pratica pedagogica de carater antropologico - se caracteriza por uma
cultura alicercada em costumes, crencas, valores e atitudes. Essa forma de prética
expressa-se na forma de educar os filhos, com condutas validadas e partilhadas por
um grupo de pessoas, que possibilitam a construcdo de uma pratica cultural de
educar. Essa pratica é “anterior e paralela a escolaridade prépria de uma
determinada sociedade ou cultura” (SACRISTAN, 1999a, p. 69).

Na pratica institucionalizada, considera a cultura institucional que envolve a
profissdo de professor, revelada por normas e regras coletivas e exigéncias
institucionais que extrapolam as decisdes individuais do docente.

Ao tratar desse tipo de pratica, Sacristan (1999) esclarece que a autonomia

do professor é limitada e pondera:

Quando se responsabiliza os professores por aquilo que acontece nas
aulas, esquece-se a realidade do contexto de trabalho. As regras a que a
realidade do “posto de trabalho” do professor se submete encontram-se
bem definidas antes de ele comecar a desempenhar “muito pessoalmente”
o papel preestabelecido (p. 72).

Na abordagem do autor, o discurso de autonomia dos professores
desconsidera as questdes politicas e historicas como balizadoras da pratica didatica
docente. Para Sacristan (1999a), € necessario considerar as praticas institucionais
como espaco de reproducao e também de recriacdo dessas culturas institucionais.

Essas praticas institucionais podem ser classificadas como:

a) praticas institucionais — referem-se as praticas sobre o funcionamento
do sistema escolar, como a selecdo de acesso a niveis de

escolaridade;

b) préticas organizativas — compreendem a forma de trabalho de cada
escola, construida por meio de ac¢bes individuais e coletivas dos

professores e a divisdo de espaco e tempo de trabalho;

c) praticas didaticas — permeadas pelas outras praticas, circunscrevem a

acao de responsabilidade imediata do professor.



A prética didéatica relaciona-se aos saberes do professorado, e pode ser
concebida com base na compressdo de trés niveis ou contextos diferentes: a)
contexto pedagdgico-pratico cotidiano da sala de aula; b) contexto profissional —
saberes técnicos que legitimam sua pratica; c) contexto sociocultural — valores e
conteudos considerados importantes.

As praticas concorrentes ndo sdo estritamente pedagdgicas, e mesmo fora
do sistema escolar, exercem grande influéncia sobre a pratica técnica dos
professores. Nas praticas concorrentes, Sacristan (1999a) destaca o0s materiais
didaticos que os professores consomem. Para ele os professores sao transformados
em “consumidores de préticas pré-esbocadas fora do teatro imediato da accgéo
escolar” (p. 74).

As discussfes de Sacristan (1999a) sobre a préatica educativa como uma
construcdo coletiva fundamentam sua argumentacédo no tocante a desculpabilizacéo
dos professores pelos problemas educacionais. Para ele, o professor detém em sua
atuacdo individual a ‘pratica didatica’, um fragmento muito pequeno da prética
educativa que é composta pelas diversas praticas destacadas anteriormente.
Segundo o autor, a atuacdo do professor, nomeada como ‘pratica didatica’, €
influenciada diretamente pela biografia pessoal do professor e nutre-se da cultura
compartilhada de outras préaticas.

O conjunto de aspectos que envolvem a profissdo docente forja-se no fazer da
sala de aula e também nos espacos formativos institucionais. E pressuposto deste
trabalho, considerar a existéncia de uma imbricacdo fundante da formacgédo e
profissionalizagéo do professor.

Gomez (1998) contribui com a argumentacdo da imbricacdo da formacéo e
profissionalidade, ao afirmar que “a funcdo do docente e o0s processos de sua
formacdo e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relacdo aos
diferentes modos de conceber a préatica educativa’ (apud SACRISTAN; GOMEZ,
1998, p.353). Os argumentos de Shiroma e Evangelista (2004) também corroboram
com esse autor, ao afirmarem que a construcao da profissionalidade docente tem na
formacdo um lécus privilegiado. Nesse sentido, para esses estudiosos, a formacgéao
vincula-se a atuacao profissional possibilitando diretamente ao professor nortear sua
pratica didatica.

A contribuicdo da formacdo de professores para a pratica profissional, até

mesmo nas condutas dos professores formadores € inegavel. No curso de formacéo
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de professores, os embates com modelos de educacao e de professor evidenciam-
se na fala e nas atitudes dos formadores, contribuindo diretamente para balizar a
pratica didatica do futuro professor habilitado.

Embora a formacdo ocorra em um espaco privilegiado para fomentar e
desconstruir modelos de professor, € importante considerarmos que existem outros
fatores como a pratica profissional adquirida antes de ingressar no curso que devem

ser considerados como inerentes na pratica didatica do professor.

2.3.1 As principais correntes teoricas de formacgéo de professores

No tocante as discussdes proficuas acerca da formacéo e profissionalizacdo de
professores, faz-se necessaria a apresentacdo das correntes de formacdo que se
delinearam e se consolidaram ao longo da historia.

Os modelos de formacédo de professores podem ser discutidos com base no
esquema de Perez Gomez (1998). De acordo com o autor, € necessario considerar
os limites das distingBes realizadas no campo de formacéo de professores, melhor
dizendo, é preciso atentar que a apresentacdo das perspectivas em ordem
cronoldgica consiste muito mais em uma organizacdo didatica do que em linha
histérica linear, uma vez que essas correntes se entrecruzam em Varios momentos
historicos.

Gomez (1998) esclarece que, na ‘perspectiva académica’, o professor € visto
como especialista em diferentes disciplinas. A formacéo do professor é vinculada ao
dominio tedrico dos contetdos disciplinares adquiridos por meio da investigacdo
cientifica. Nessa perspectiva, os conhecimentos didaticos e pedagdgicos ndo sao
considerados importantes e ha dois enfoques discrepantes: o enciclopedista e
compreensivo.

No enfoque enciclopedista, o professor é tido como um especialista nos
conhecimentos académicos, dando pouca importancia a formacdo didatica. O
professor enciclopedista acumula conhecimentos, explicando com clareza os
conteldos, e esse é o parametro para classificad-lo como competente. Na segunda
corrente (compreensiva), o professor é visto como intelectual que compreende e
coloca o aluno em contato com os conhecimentos acumulados pela humanidade.

Na ‘perspectiva técnica’, o professor € concebido como um técnico que

domina as aplicagbes do conhecimento cientifico produzido por outros, o
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transformando em regras de atuacdo (GOMEZ, 1998). Considera-se a existéncia de
uma hierarquia de status académico, em que cientistas discutem no campo das

idéias, e os professores situam-se na posi¢ao de técnicos que devem

aprender conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas
a sua intervencgdo pratica (...) no modelo de racionalidade técnica, produz-se
inevitavelmente a separacdo pessoal e institucional entre a investigacao e a
pratica (GOMEZ, 1998, p. 357).

Essa perspectiva desdobra-se em duas correntes: a primeira a qual os
professores sdo treinados para dominar técnicas de como ensinar, desenvolvendo
determinadas competéncias. Outra variagdo dessa matriz tedrica situa o professor
na posicdo de tomar decisdes, aprendendo técnicas de intervencdo por meio de
competéncias estratégicas, e decidindo entre essa ou aquela intervencdo na sala de
aula.

E importante destacar a ‘perspectiva pratica’, também conhecida por
racionalidade prética, enfatiza o valor dos chamados saberes praticos na pratica
pedagogica, de modo que esses saberes sejam ponto de partida para a atuacao e

formacao dos professores.

A perspectiva técnica da formacéo de professores

Segundo Gomez (1998), a primeira corrente da perspectiva técnica de
professores treinados vem ressurgindo no meio educacional por meio do conceito de
competéncias.

A organizacdo do ensino para producdo de competéncias verificaveis é
apontada por Ramos (2002) como uma substituicdo do ensino centrado em saberes,
no plano pedagogico escolar.

Ao ponderar sobre esse assunto, Pimenta (2005) alerta que o discurso de
competéncias pode estar anunciando um novo tecnicismo. Essa autora utiliza-se das
idéias de Silva, que faz um questionamento interessante sobre o campo em que a

competéncia se revela:
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Serd a escola [e os cursos de formacdo de professores, acrescentamos]
responsavel pelo desenvolvimento de competéncias, ou serd ela
responsavel pela formacdo basica do individuo, que tera pela frente o
desafio de tornar-se competente, ao longo de sua vida, somando a
educacédo obtida na escola sua experiéncia de vida e de trabalho? (SILVA
apud PIMENTA, 2005, p. 43).

Nesse sentido, o uso do termo saberes profissionais, para Pimenta (2005),
amplia as possibilidades de valorizacdo do professor como sujeito que reflete sobre
sua pratica. A autora esclarece ainda, que atribuir “competéncias, no lugar de
saberes profissionais, pode significar acdo imediata, refinamento do individual e
auséncia do politico (...)" (p. 42).

Essa auséncia do politico ratifica-se com a formacdo do professor
desqualificado historicamente, que possui conhecimento especializado e dispde de
competéncias como o dominio de técnicas de ensinar de sala de aula, que reafirma
a politica implantada, na década de 1970, do professor como executor técnico.

Para Pimenta (2005), existe um mercado de competéncias, que se
consolidou com a pressao que os professores vém sofrendo por meio de avaliacbes
gue mensuram sua produtividade, e sua participacdo, sobretudo em cursos de
formacdo continuada. O uso do termo competéncia foi reduzido a técnicas de
ensinar, reafirmado nos cursos de formacao de professores.

Outro reflexo desse mercado de competéncias, no final da década de 1990,
foi a consolidagdo das instituicbes particulares que perceberam na formacao de
professores um negocio lucrativo, causando um boom na protocolacdo de pedidos
de autorizagcdo de cursos de Pedagogia e Normal Superior no Ministério da
Educacao (DOURADO, 2001).

Vale chamar atencéo, ainda, para o processo de formacéo de professores
na América Latina que tem sido

de alargamento-restricdo das atribuicdes docentes, verifica-se o fechamento
do espectro politico do professor que deve se preocupar apenas com o0 que
diz respeito aos resultados de seu ensino e a sua atuac@o escolar,
abstraindo-os das condigBes politico-econdmicas que 0s produzem,
embora, contraditoriamente, essas mesmas condi¢bes abstraidas sejam
chamadas para justificar a reforma de sua formacdo (SHIROMA;

EVANGELISTA, 2004, p. 2).

A formacéo tecnificada de professores é um dos pilares das orientacdes do

BM e tem como base uma reforma pautada na racionalidade técnica,
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gque se encerra em si mesmo e prescinde das restricbes materiais,
institucionais e politicas que atravessam o conjunto da sociedade e
especificamente os sistemas educacionais. (TIRAMONTI apud SILVA,
2002, p. 76)

O modelo educacional vigente na América Latina desconsidera as
dificuldades de estrutura fisica e de estatuto de profissdo docente, atendendo as
prerrogativas capitalistas de divisdo de donos dos meios de producao e donos da
forca de trabalho. Portanto, a l6gica formativa das reformas no campo educacional é

de formagé&o de uma reserva mundial de for¢a de trabalho.

A perspectiva préatica da formacao de professores

A perspectiva pratica da formacdo de professores apresenta duas correntes
distintas: a) a primeira tradicional considera que os saberes sobre a arte de ensinar
foram acumulados pelos educadores ao longo do tempo, e devem ser repassados
de professor para professor; b) a segunda trata do enfoque do professor reflexivo
sobre a pratica, considerando o docente como investigador que reflete sobre sua
préatica docente.

Para Gomez (1998), a segunda corrente da perspectiva pratica origina uma
outra matriz tedrica denominada perspectiva de reconstrugdo social, em que o
conceito de professor reflexivo é visto como uma perspectiva tedrica.

No campo da formacgao de professores, a expressdo professor reflexivo tem
sido cunhada em documentos nacionais, permanecendo como uma falacia, uma vez
gue as politicas de formacéo de professores tém sido aligeiradas, desconsiderando
0s principios béasicos dessa corrente tedrica, como a de promover condicbes
estruturais de carreira para o professor.

Para que se promova a formacdo do professor reflexivo, é necessério
considerar que esse conceito apresenta em sua raiz tedrica a prerrogativa de que o
professor deve dispor de tempo para refletir as questdes educativas. A reflexdo do
professor, atendendo aos preceitos dessa corrente tedrica, s6 sera possivel com
condi¢cBes de trabalho, salarios e tempo que atendam a especificidade do ato de
pensar e re-pensar a pratica pedagogica. Como essas condicdes ndo foram

implementadas na reforma educacional, da década de 1990, a citacdo desse
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conceito nos documentos é reduzida a mera alegoria teérica, melhor dizendo, esse
conceito, que tem estado na moda ha muitos anos, consta no texto dos documentos,
sem contudo criar condi¢cdes de efetivacdo de seus principios basicos (PIMENTA,
2005).

O professor pode assumir o papel de refletir sua pratica didatica, se forem
possibilitadas as condicdes materiais minimas. E necessaria a atribuicdo de uma
carga horaria remunerada para o professor realizar leituras e re-leituras de sua
préatica, pontuando aspectos pertinentes que devem ser estudados e melhorados por
ele. Outro elemento que poderia contribuir efetivamente para o professor consolidar-
se, de acordo com o conceito de professor reflexivo seria um salario que garantisse
a manutencédo da qualidade de vida, sem que precisasse se desdobrar em varios
empregos. A reflexdo pedagogica necessita de condicbes estruturais para fazer
parte da rotina de trabalho do professor.

Contréras (2002) argumenta que a grande contribuicdo da concepcao de
professor reflexivo € pontuar a importancia do professor como sujeito que pensa e
re-pensa sua pratica. Segundo esse autor, o professor € recolocado em seu devido
lugar de sujeito pensante de sua préatica. Ademais, advogamos pela ampliacdo de
sua reflexdo para questdes tedricas que envolvem a profissdo docente e o ato de
educar, ndo se limitando a questfes praticas da sala de aula.

Pimenta (2005) aponta dois movimentos que esvaziam 0 conceito de
professor reflexivo: a defesa de estudiosos segundo 0s quais a adjetivacdo da
reflexdo significa atributo humano, argumentando ser infundado o conceito professor
reflexivo. Nesse caso, os estudiosos questionam o termo reflexdo em sua condi¢céo
semantica, sem considerar que essa perspectiva teérica pode contribuir para re-
colocar o professor em seu devido lugar de intelectual. O segundo movimento de
esvaziamento € o uso desse conceito de treinamentos para o professor se tornar
reflexivo, reduzindo a pratica reflexiva a um fazer técnico.

A correlacdo de professor reflexivo a um fazer técnico no ‘mercado de
competéncias’ é uma inapropriada juncédo do conceito, que surge para contrapor-se
a énfase técnica da pratica docente. Portanto, essa relacdo de sindénimos dos
termos pode ser considerada um equivoco conceitual.

Cabe ainda outra ressalva quanto a aproximacdo dos termos professor
reflexivo e competéncias com base na idéia de que as técnicas direcionam a

producdo de coisas, e a pratica realiza a acdo de valores. A educacao posiciona-se



no campo da pratica por ser “uma atividade préatica que se dirige a realizacdo de

gualidades intrinsecas ao proprio processo educativo” (CONTRERAS, 2002, p. 125).

Embora as matrizes tedricas dos termos professor reflexivo e competéncias

se distanciem, essa correlacdo pode revelar um movimento de apropriacdo analitica
conceitual que Silva (2002) descreve como uma pratica do BM. Segundo a autora,

o dado significativo é a apropriacdo pelo Banco de conceitos analiticos

firmados nas disputas das entidades e das associacdes com o governo

federal. Estes conceitos com anuéncia dos ministros e secretarios de

Educacdo dos Estados latino-americanos, sdo modificados e revestidos

dos principios neoliberais, numa deliberada acdo politica de alinhamento

ao ideario econémico-politico criado por técnicos externos (SILVA, 2002, p.
67).

A pratica de apropriar-se de conceitos analiticos é utilizada também pelo BM
ao induzir os governos nacionais a adotarem as suas politicas, como € o caso das
competéncias tecnificadas. Ponderamos que o termo professor reflexivo significando

competéncias desloca o docente do seu papel de intelectual.

A perspectiva de formar intelectuais nos cursos de formacéo de professores

O professor na escola, como dirigente e organizador da sua pratica
pedagogica, tem um papel politico, agregando elementos que o caracterizam como
intelectual organico e, portanto, como sujeito histérico (GRAMSCI, 2004). O
intelectual organico é um conceito cunhado pelo fildsofo Antbnio Gramsci, para
guem todos os ‘homens sdo intelectuais’, mas nem todos tém a funcdo de
intelectual, como é o caso professor. Com base nos argumentos de Gramsci, pode-
se dizer que o professor é um intelectual organico, que realizando seu trabalho na
escola, um espaco, que como a igreja, agrega 0 maior numero de pessoas.

Considerando que o professor € um intelectual, o processo de
desintelectualizacdo do professor € apontado por Shiroma e Evangelista (2004)
como uma politica de des-profissionalizacdo por meio da formacéo de professores e
também da formacdo de gestores. As autoras destacam que, na década de 1990
“professores e gestores foram apresentados como responsaveis pela ineficiéncia da
escola” gerando a culpabilizacdo desse atores educacionais (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2004, p. 5).
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Essa culpabilizacdo do professor e também do gestor sustentou uma reforma
em ambito nacional em que o ato de profissionalizar foi associado ao de forjar um
perfil profissional que se alinha a economia do conhecimento.

A reforma educacional que se instaurou buscou, segundo as autoras, a

desintelectualizagdo do professor e gestor, objetivando torné-los

pragmaticos, diminuindo-lhes a capacidade de intervencdo consciente (...) 0
gue se pretende é forjar uma nova cultura organizacional para a escola
marcada pela potencializacdo da disputa, do individualismo e da cooperagéo
fabricada (...) (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004 p. 11).

A profissionalizacdo docente na América Latina atribui competéncias aos
professores que sao envolvidos pela l6gica capitalista do individualismo, buscando
atender a um mercado educacional. No que refere aos gestores escolares, a
atribuicdo de ‘governabilidade ou governanca’ de uma gestao educativa aproxima-se
dos discursos econdbmicos de governabilidade internacional. Nesse sentido, a
descentralizacdo da gestédo, a participacdo mais presente dos pais, fortalecendo o
vinculo entre escola e comunidade, representam um conjunto de acbes de uma
gestdo de qualidade na l6gica do BM. Destaca-se que esses aspectos da gestao

séo encontrados no catalogo de orientagbes do BM.

2.3.2 A gestao escolar: principais correntes de pensamento

Com base nas orientac6es do BM para a educacdo na América Latina, Torres
(1996) delineou um quadro de intencionalidades desse banco no campo educacional
(apud DOURADO, 2001). Para essa autora as intencées do BM demonstram sua
ineficiéncia: desconsidera o0s conhecimentos e experiéncias acumuladas,
negligencia a formacao de outros profissionais da educacao além dos professores, e
dissocia a formacéo, das condicbes de trabalho e salarios dos professores. Nas
palavras da autora,

tal modelo de formacdo é pontual e ndo sistematico; dissocia gestao
administrativa da pedagoégica, conteddos e métodos, ignorando o

conhecimento e a experiéncia dos professores. (TORRES, 1996 apud
DOURADO, 2001, p. 52; grifo nosso)

A dissociacdo da gestdo administrativa da pedagdgica parece revelar uma

visAio de gestdo educacional pautada no distanciamento dos assuntos



56

administrativos e pedagogicas no meio escolar. Segundo Torres (2000), essa divisdo
privilegia o administrativo que subordina a parte pedagodgica a seguir suas
determinacdes.

A negacdo do diadlogo entre as partes administrativa e pedagdgica tem
ocasionado um comportamento administrativo com caracteristicas empresarias, que
tratam a aprendizagem como produto. Na verdade, as orientacbes do BM séo
coerentes com sua Vvisdo reducionista da educacdo, compreendida como
impulsionadora do mercado de profissoes.

Embora existam registros de acdes nas escolas como eleicdes para diretor,
institucionalizacdo dos conselhos de pais e mestres e a construcdo do projeto
politico pedagodgico, apontadas em pesquisas, como a que envolveu a rede
municipal de ensino de Goiania, coordenada pelo pesquisador Luis Fernandes
Dourado, a gestéo escolar se constituiu nos ultimos anos em um espaco de disputas
e de implementacdo de uma cultura escolar gerencial pautada nos parametros
empresariais de qualidade total (DOURADO et. al., 2003).

Nesse sentido o BM, apoiado em estudos sobre projetos implementados no
Brasil como Projeto Edurural ou Nordeste | (1980-1987), aponta trés aspectos

probleméticos na educacdao brasileira:

a) falta de livros didaticos e outros materiais pedagogicos;

b) préatica pedagogica inapropriada que estimula os professores a reprovar
(os indices de repeténcia, constantes através dos Estados e regibes,
mostram que essa pratica reflete as expectativas dos professores em
relacdo a propor¢cdo dos alunos que deveriam passar, em vez do nivel
efetivo do desempenho escolar);

c) baixa capacidade de gestdo (superposicdo das acdes entre os trés
niveis do governo, clientelismo e nepotismo que permitem a contratacédo de
funcionarios em numero excessivos) (TOMMASI, 2000, p. 198; grifo
NOSSsO0).

Os trés apontamentos indicam que na educacéo brasileira, a politica do livro
didatico, e a énfase a formacéo de professores é parametro para buscar diminuir 0s
indices de repeténcia e reprovacdo de alunos. No entanto, € interessante a
abordagem da baixa capacidade de gestdo escolar que, segundo o BM, expressa
uma gestao probleméatica das escolas no Brasil, por sua centralidade, constatando

que
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a maior parte dos sistemas educativos sdo diretamente dirigidos por
governos federais ou estaduais, que dedicam a maior parte de seus
esforcos para tratar de assuntos tais como negocia¢des sobre os salarios
dos professores, programas de construcbes escolares e reformas
curriculares (BM, 1995 apud TORRES, 2000, p. 130).

De acordo com o BM, o foco da gestdo escolar no Brasil recai sobre questbes
amplas, como estruturacdo das escolas e plano de carreira para os professores,
impedindo a escola de otimizar suas instalacbes e corpo docente, ou seja, de
aproveitar ao maximo a potencialidade de seus insumos de forma pragmaética,
desconsiderando as condic¢des de trabalho.

O BM por meio do Programa Fundescola, uma parceria entre BM e Ministério
da Educacéo (MEC), tendo como um subprograma o Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE), desde 1998, forjou uma estrutura para consolidar a municipalizacao
do ensino fundamental no Brasil. O PDE foi implantado nas escolas do Norte,
Nordeste e Centro-Oeste por serem regides mais pobres do Brasil e mais populosas,
segundo dados fornecidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
De acordo com a pesquisa de Toschi, Fonseca e Oliveira (2005), o modelo de
gestdo baseado em praticas do planejamento estratégico-gerencial imposto pelo
PDE foi internalizado na rotina gestora das escolas pesquisadas.

Para Fonseca (2004),

0 Fundescola conseguiu seu intento, que € introduzir nas escolas
brasileiras as praticas do planejamento estratégico-gerencial, em

detrimento de outras propostas concebidas por educadores brasileiros (p.
9),

As outras formas de gestdo as quais Fonseca (2004) se refere séao
construidas no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, que com a chegada no
PDE, foi colocado de lado para que se assumissem as rotinas gestoras pontuais e
determinadas pelo agente externo, o BM.

O BM, em suas orientagdes, tem enfatizado a descentralizacdo da gestéo,
atribuindo uma ‘autonomia vigiada’ aos estados e municipios. A ‘autonomia vigiada’
propde a descentralizacédo de responsabilidades. No caso brasileiro, esse fendbmeno

ocorre com a municipalizagcdo do ensino fundamental e com o monitoramento do
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governo federal no desempenho escolar por meio de avaliacbes'?, centralizando a
distribuicdo de recursos como ocorre com o Fundef (SILVA, 2002). Com o modelo
de gestdo do BM, introduzido em vérias escolas brasileiras por meio do PDE, é
importante pontuar mesmo que de forma breve as principais correntes de
pensamento de gestdo, com 0 objetivo de estabelecer aproximac¢des do modelo de
gestdo gerencial do BM com as linhas teodricas consolidadas ao longo da historia
educacional.

Os estudos de Libaneo (2004) sao utilizados para a apresentacdo de um
mapeamento breve das concepg¢des ou estilos de gestdo que se consolidaram ao
longo da histéria. Esses estilos de gestdo sdo: concepgdo técnico-cientifica ou
concepcao cientifico-racional e a concepcéo socio-critica.

A concepcdo técnico-cientifica de gestdo enfatiza uma visdo burocratica e
tecnicista da escola, com centralidade na tomada de decisGes para alcance de
maiores indices de eficacia e eficiéncia. A principal caracteristica desse estilo é a
centralidade de poder, destacando-se as relacées de subordinacgéo e rigido sistema
de normas e procedimentos de controle das atividades.

A concepcao sociocritica considera as interacdes sociais como formas
democraticas de tomada de decisGes. Essa concepcdo tem como principio que 0s
membros do grupo escolar discutam e deliberem sobre questdes que envolvam a
escola. Nessa concepcgao, identificam-se diferentes estilos de gestdo, a saber:
autogestionaria, interpretativa e democratica participativa. No estilo autogestionario,
a énfase é a auto-organizacdo do grupo de pessoas da instituicdo, validando o poder
instituinte na recusa de todo poder instituido. O tipo de gestéo interpretativa concebe
as praticas organizativas como uma construcdo social, com base nas experiéncias
subjetivas e nas interagcbes sociais e recusa atender a certas normas e
procedimentos organizativos. Ja o estilo de gestdo democratico-participativo acentua
a importancia da busca de objetivos comuns assumidos por todos. Nesse tipo de
gestdo, cada membro assume sua parte no trabalho coletivo “admitindo a
coordenacdo e a avaliacdo da operacionalizacdo das deliberacdes” (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI; 2003, p. 324-327).

?As avaliagdes do desempenho discente tanto em escolas como universidades e faculdades tém
influenciado diretamente a procura de cursos e escolas com melhores pontuacdes. Um exemplo sdo
0S cursos superiores bem avaliados pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade)
gue tem um aumento de procura, fundamentando estudiosos da area a nomear esse fenébmeno de
ranking nacional (AFONSO, 2000; SOBRINHO, 2003).
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As duas concepcdes de gestdo, a técnico-cientifica e a sociocritica
expressam atitudes distintas e antagbnicas do ato de gerir, a primeira destaca as
tarefas, e a outra enfatiza as pessoas como parte do processo de gestéao.

As duas matrizes mencionadas possibilitam que seja caracterizado o modelo
de gestdo orientado pelo Banco Mundial expresso em seus documentos e
analisados por estudiosos da area como técnico-cientifico (CORAGGIO; TORRES;
TOMMASI; FONSECA, 2000; SILVA, 2002).

A delimitagdo da concepcado de gestdo do BM como técnico-cientifica pauta-
se nas orientacdes do préprio banco que reforca uma visao instrumentalizadora e
economicista da educacéo™.

O primeiro ponto de aproximacdo do modelo de gestdo do BM e da
concepcao técnico-cientifica refere-se a divisdo acentuada de tarefas administrativas
e pedagogicas. O segundo ponto trata da atribuicdo de autoridade para os diretores
para definir questbes de recursos, contrato e dispensa de professores, o que
evidencia a ‘autoridade imperial’ do diretor na escola, a quem o0s outros funcionarios
se encontram subordinados. O terceiro ponto enfatiza a administracao regulada com
procedimentos burocraticos de controle das atividades, que o BM orienta por meio
de avaliacGes centralizadas no governo federal como o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (Saeb) (TORRES, 2000; TOMMASI, 2000).

O quadro ilustra com maior propriedade as aproximacées do BM com a

concepcao técnico-cientifica de gestéo.

13Sobre a visdo economicista do Banco Mundial, ver: Coraggio (2000).



Quadro 1** — Aproximacdes do BM com & concepcao de gestdo técnico-cientifica.

Concepcao técnico-cientifica

Concepcéo do BM

Prescricdo detalhada de fungBes e tarefas,
acentuando a divisdo técnica do trabalho

escolar.

Poder centralizado no diretor, destacando-se
as relagfes de subordinacdo em que tém mais

autoridade do que outros.

Divisdo acentuada de tarefas administrativas e

pedagbgicas

Atribuicdo de autoridade para os diretores para

definir questbes de recursos, contrato e

dispensa de professores, o que evidencia a

autoridade do diretor na escola, ao qual os

outros funcionarios encontram-se

subordinados.

Enfase & administracdo regulada (rigido | Procedimentos burocraticos de controle das

sistema de normas, regras, procedimentos | atividades. Orienta avaliagbes centralizadas

burocraticos de controle de atividades) | pelo governo federal como o Sistema de

descuidando-se, as vezes dos objetivos | Avaliacdo da Educacédo Basica.

especificos da instituicdo escolar.

Comunicacdo linear (de cima para baixo)

baseada em normas e regras.

Fonte: Quadro produzido pela autora.

A participagdo que o BM almeja é, sobretudo, a de facilitar o desempenho da
escola como instituicdo e se processa em trés eixos: a) a contribuicdo econémica
para a sustentacdo da infra-estrutura escolar; b) os critérios de selecdo da escola; c)
um maior envolvimento na gestao escolar. (BM, 1995 apud TORRES, 2000, p. 136).
A perspectiva de participacdo na educacao esta imbuida do aspecto econémico, é
gue participar significa assumir a tarefa do Estado de oferecer condi¢cdes para o
funcionamento da escola.

Os aspectos levantados de aproximacoes entre 0 modelo de gestdo do BM e
a corrente técnico cientifica explicitam a sintonia com uma concepc¢do de gestdo
tecnificada, coerente com suas orientagcbes no campo da formacéo de professores

técnicos.

L primeira coluna que trata da concepc¢ao técnica-cientifica consiste em uma citacao literal da obra
de Libaneo, Oliveira e Toschi (2003). A segunda coluna baseia-se em apontamentos de Torres e
Tommasi (2000).
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Conforme Silva (2002), as orientacdbes do BM chegam aos lugares mais
reconditos. A revisdo bibliografica sobre as obras que versam sobre formacéo de
professores na regido do Bico do Papagaio revelam pontos de encontro da politica

local de formacéo de professores e as orientacées do BM.

2.4 Formacdo de professores no Tocantins: alinhamentos ao modelo de

formacao de professores do BM

Os estudos sobre formacéo de professores no Tocantins, especificamente
sobre a regido do Bico do Papagaio, evidenciam aspectos interessantes que
permeiam os cursos implementados desde a década de 1970 do século XX.

O extremo norte tocantinense agregou elementos que caracterizam essa
regido como espaco de disputas por posse de terras, com indices alarmantes de
pobreza e analfabetismo®®. Essa regido do Tocantins é mais conhecida como Bico
do Papagaio pelo seu formato geogréfico e tem sido objeto de estudos nos campos
politico, social e educacional. E importante destacar que as disputas pela posse de
terra consolidaram, ao longo da histéria, um cenario de violéncia no extremo norte
do Tocantins, que se tornou area intermediaria da Serra Pelada’® que surgiu com o
Projeto Carajas, em 1966, e protagonizou a guerrilha do Araguaia, em 1972"".

O critério para a leitura das pesquisas sobre o Bico do Papagaio foi o
mapeamento das produgbes que discutem a formacdo de professores. A
apresentacdo das obras estudadas, busca delinear uma linha cronolégica da
formacao de professores no extremo norte do Tocantins.

Inicialmente é de se ressaltar o trabalho de Pereira (2004), que discorre sobre

antigo Centro de Formacao de Professores Primarios de Tocantinépolis (CFPP),

*Segundo Pinho (1995, p. 27), em 1992, o Bico do Papagaio tinha 83% da populacdo analfabeta.

®A Serra Pelada, localizada no Para, é uma area de mineracao, rica em manganés, ferro, e ouro e
comecgou a ser explorada pela empresa norte americana Codim por meio do Projeto Carajas em
1966, financiado pelo Banco Mundial. A regido do Bico do Papagaio situa-se entre o Para e a area de
minerac¢do tornando-se um espacgo com projecdes de valorizacdo sendo ocupada por indios, grileiros,
posseiros e grandes latifundiarios. Esses elementos fizeram que o Bico do Papagaio fosse palco de
varios conflitos de terra na década de 1960, 1970, 1980, persistindo até os dias atuais
comportamentos coronelistas e de conflito na regiéo.

YA Guerrilha do Araguaia iniciou-se a partir de abril de 1972, em um confronto entre o exército e um
grupo de guerrilheiros na area de Xambiod (Tocantins) a S&o Geraldo do Araguaia (Pard), em direcao
a Maraba (Pard), liderada por militantes do Partido Comunista do Brasil (PC do B), buscando fazer a
guerrilha rural contra o regime militar.
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localizado no municipio de Tocantinépolis que atendeu, de 1971 a 1991, a cerca de
1.378 alunos-professores. Ja naquele periodo iniciaram-se acfes para formar os
professores leigos da regido. Entretanto, segundo a autora, dois fatores contribuiram
para a manutencdo do professores leigos nas escolas: a) a maioria dos estudantes
eram mulheres e faziam o curso como ‘passatempo’ a espera de um casamento ou
como ‘trampolim’ para a universidade; b) a interferéncia de politicos locais que
assinaram ‘carteiras frias’, em troca de favores politicos para comprovar o exercicio
do magistério, garantindo, assim, o ingresso no curso de pessoas que ndo atuavam
nas escolas da regido, ou atuavam em outros espacos da escola que nao era a sala
de aula. Essa pratica dos prefeitos convergiu para dois aspectos: a possibilidade de
formar profissionais que ingressassem posteriormente na escola, e a de formar
outros profissionais da propria escola. A decisdo de formar outros profissionais da
escola € importante, tendo em vista que a escola como espaco educativo, ndo se
limita & sala de aula. O segundo contorno da pratica dos prefeitos foi a abertura dos
cursos de formacao de professores para pessoas que nao pretendiam atuar nos
espacos escolares, ocupando vagas dos profissionais que nao tinham formacéo nas
escolas.

Outra producdo que estuda o CFPP é a monografia de Silva (2004), que
discute a identidade do aluno-professor que estudava no centro, utilizando-se de
entrevistas e se referendando nos conceitos de memaria, do campo da histéria oral.
Nesse trabalho, a pratica dos professores formadores é apontada pela maioria das
egressas entrevistadas como tradicional e de qualidade. As entrevistadas
expressam, ainda, que pautam suas praticas em sala de aula nas orientagbes do
curso de formacédo no CFPP.

A formacdo inicial que orienta as praticas profissionais dos professores, na
pesquisa de Silva (2004), expressa o que Shiroma e Evangelista (2004) pontuam
como contribuicdo direta para as praticas profissionais dos professores. As autoras
destacam, ainda, a importancia das condi¢cdes de trabalho para a construcdo da
profissionalidade docente, sendo a formacdo um dos espacos que forjam a profissao
docente.

A dissertacdo de mestrado de Pinho (1995) foi um divisor de aguas nos
estudos sobre formagédo de professores da regido do Bico do Papagaio, por discutir
as implicagbes da auséncia de formacdo de professores na préatica docente e por

inspirar outros estudos. Amparados nessa producdo, os estudos institucionais de
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Yamasaki e Padovan (2002) e a monografia de graduacdo de Paz (2002)
aprofundaram questdes suscitadas por essa autora sobre a contribuicdo da
formacdo com a pratica pedagdgica. O trabalho de Pinho (1995) revela que os
professores estudados tinham titulacdo de magistério, mas expressavam ter pouco
dominio de questBes conceituais e didaticas no fazer da sala de aula.

Embora a pesquisa de Silva (2004) registre um discurso de perpetuacédo de
praticas profissionais vinculadas as orienta¢cdes da formacao inicial, o estudo de
Pinho (1995) revela os limites da pratica das professoras pesquisadas, mesmo apos
a formacdo minima exigida pela LDBN n°®9394/96. Os aspectos levantados por Pinho
(1995) nos instigam a questionar até que ponto o curso de magistério realizado
pelas professoras pesquisadas ndo se alinhava apenas a certificacdo de professores
presenciada na década de 1990.

Por outro lado, as mudancas positivas na pratica pedagdgica das estudantes
de dois municipios atendidos pelo curso Mude-TO foram o enfoque de Yamasaki e
Padovan (2002), que registraram falas de mudancas na pratica pedagogica das
alunas-mestres do municipio considerado mais aberto em relacdo ao investimento
na formacao de professores, construindo situagdes de dialogo e conscientiza¢cdo no
fazer do curso.

O trabalho de Paz (2000) trata da pratica pedagdgica das alunas-mestres que
estudaram no curso Mude-TO no municipio de Itaguatins, enfatizando os limites
desse curso de formacdo como politica de formagdo de professores aligeirada.
Registra, ainda, tal como Silva (2004), um discurso positivo das estudantes em
relacéo ao curso e seus desdobramentos na sala de aula.

A caracteristica da formacao aligeirada, como apontado anteriormente € uma
realidade da politica de formacéo de professores orientada pelo BM para a América
Latina (SILVA, 2002). O modelo de formacdo de professores aligeirado, e em
servico, também é enfoque da dissertacdo de mestrado de Oliveira (2002), que
discorre a respeito das licenciaturas conhecidas no estado do Tocantins como
regime especial, por serem oferecidas a professores das rede municipal e estadual

em periodos de férias *2.

'8 Assinala Oliveira (2002):“a Universidade Estadual do Tocantins (Unitins) e a Secretaria Estadual de
Educacdo do Tocantins (Seduc) reuniram-se em convénio {1998 a 2002}, para realizar cursos de
graduacdo dos professores em exercicio no magistério tocantinense (licenciatura), promovendo-se
uma formacao inicial em nivel superior, oferecida em regime especial, assim denominado pelo fato
deste curso ser organizado em encontros, por vezes, fora do periodo letivo das escolas” (p. 22).



A tese de doutorado de Pinho (2004) discute as politicas de formacédo de
professores no Tocantins do final da década de 1980 a 2002 e seu impacto nas
funcdes docentes nas escolas estaduais e municipais. Pinho (2004), ao longo do
texto, tece argumentos que mostram os limites dos cursos de férias para a formacgéao
de professores e a necessidade de se criaram condi¢cdes de trabalho para o
professorado do Tocantins. Essa autora chama a atencéo para aspectos da relacéo
formacao, profissionalizacdo e prética, que outros estudos ndo abordam e aponta
lacunas na pratica dos professores formados em cursos de férias.

Pode-se destacar que o conceito de formacdo de professores, presente
nesses trabalhos, aponta a universidade como espaco privilegiado para a formacéo
de professores, por articular ensino, pesquisa e extensao, corroborando com autores
como Dourado (2001) que pondera que, “Sem negligenciar a fertilidade dos diversos
cenarios de formacao, focalizamos, especialmente, a universidade como lécus de
formacéao de nivel superior” (p. 55).

Essas producdes fazem a discussao sobre politicas aligeiradas de formacéao
de professores na regido do Bico do Papagaio, enfocando a pratica pedagogica e a
influéncia de diversos aspectos, sejam econdmicos, sociais e de formacao na prética
profissional do professor.

Com o objetivo de contribuir com os estudos realizados no Tocantins sobre a
formacédo de professores, esta dissertacdo envereda pelo caminho de pontuar as
aproximacfes e distanciamentos do curso de formacdo de professores em nivel

médio Mude-TO com as orienta¢des do Banco Mundial.




65

CAPITULO 1lI

O CURSO Mude-TO: FACETAS DE UMA POLITICA DE FORMACAO DE

PROFESSORES NO TOCANTINS

Me disseram porém. Que viesse aqui. Pra pedir de
romaria e prece. Paz nos desaventos. Como eu
ndo sei rezar. SO queria mostrar. Meu olhar, meu
olhar, meu olhar.

Renato Teixeira

Esta parte do trabalho estd organizada em dois momentos. O primeiro
apresenta as caracteristicas gerais do projeto Mude-TO (TOCANTINS, 1998) e as
concepcdes de professor, formacdo de professores e educacdo, a ele inerentes
além de uma descricdo das bases legal, financeira e pedagdgica do projeto. O
segundo momento aborda trés categorias de analise: gestdo do curso Mude-TO,
préatica dos professores formadores do curso, e caminhos das alunas-mestres.

Esses aspectos revelam as caracteristicas do curso de formagdo de
professores em nivel médio (Mude-TO), desvelando as aproximacdes e
distanciamentos do desenho de formacdo de professores enfatizado pelo Banco
Mundial, na década de 1990, para a América Latina.

3.1 As concepgdes que revelam-se nos caminhos do curso Mude-TO

Tendo em vista a avaliagao positiva do Projeto Cuca, realizado pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Palmas, de formagdo em nivel médio de professores da
rede de ensino desse municipio, em 1993, o Conselho Estadual de Educacdo do
Tocantins (CEE-TO) propbs aos municipios o curso Mude-TO, em 1998.

O curso Municipios Unidos para o Desenvolvimento da Educacdo no
Tocantins (Mude-TO), objeto deste estudo, é o terceiro, em nivel médio, oferecido na
Regido do Bico do Papagaio®® (extremo norte do Tocantins), apés o fechamento, em

1991 do Centro de Formacéo de Professores Primarios 2° (CFPP).

90s outros dois projetos foram: Projeto Sistema de Organizacdo Modular de Ensino de 2°. Grau
SSome) e Projeto Proformac&o em 2000.

%0 CFPP localizado na cidade de Tocantindpolis formou professores durante vinte anos de 1971 a
1991, atendendo a 1.378 professores da regido do Bico do Papagaio no Tocantins. (SILVA, 2004)
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Aprovado pelo CEE-TO, por meio do parecer do CEE-TO n°. 140/98 de 27 de
outubro de 1998 com realizacdo no periodo de 1999 a 2000, o curso Mude-TO
atendeu a 250 professores das redes municipal e estadual de ensino no estado do
Tocantins.

Esse curso foi organizado em trés podlos de formacdo, e realizado em
municipios com alto indice de professores leigos e com localizacéo estratégica para
atendimento de maior nimero de professores. Os trés podlos foram: Parana, 38
vagas, Miracema, com 40 vagas e Tocantinépolis, com 172 vagas. Nos pélos de
Tocantinépolis e Miracema, o curso foi sediado nos antigos Centros de Formacao de
Professores da Universidade Estadual do Tocantins (Unitins) e realizados pela
universidade®.

O Po6lo de Tocantindpolis tinha o maior quantitativo de alunas-mestres, com
172 professores e consiste no lécus desta pesquisa pelo quantitativo elevado de
professoras atendidas e pela localizacdo em uma regido em que o indice de
professores leigos era expressivo no inicio da década de 1980. O curso Mude-TO
contemplou 12 municipios da regido do Bico do Papagaio dos 25 que a comp&em. O
atendimento de uma parte consideravel dos municipios da regido, (48%), promoveu
uma movimentacdo na economia dos municipios de origem dos professores e na
cidade de Tocantindpolis, que recebeu as alunas-mestres nos vinte encontros do
Ccurso.

O texto do projeto aprovado pelo CEE-TO em 1998 esta assim estruturado
com:

a) lIdentificacao;

b) Apresentacéao;

c) Justificativa;

d) Objetivos (objetivos gerais do curso, especificos do curso e
especificos da disciplina);

e) Perfil profissional;

#Até 0 ano de 2002, a Universidade Estadual do Tocantins (Unitins) era responsavel pela maioria dos
cursos regulares do estado. No entanto, desde 1996, a Unitins vivenciava crises que a levaram a
quase privatizacdo em 2000, culminando em 2003 a sua federalizacdo. A eleicdo para reitor da
Universidade Federal do Tocantins (UFT) ocorreu em 20 de agosto de 2003, eleito o professor Alan
Barbiero, que assumiu o cargo em 03 de agosto de 2004, com previsdo de término em 2008. A UFT
assumiu todos os cursos regulares da Unitins, que continuou desenvolvendo atividades de ensino a
distancia com ministragdo do curso normal superior por meio de teleconferéncias.
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f) Plano administrativo pedagégico (clientela do curso, proposta
curricular, matriculas, avaliacdo diagndstica, organizacéo das turmas,
avaliacdo da aprendizagem, aproveitamento de estudos, promocao,
metodologia, corpo docente, pessoal técnico e pessoal de apoio,

material didatico, disciplinas).

No documento estudado, o discurso sobre a formagéo de professores

Dia vira em que as Prefeituras do Tocantins — é o objetivo ultimo do

Projeto MUDE-TO — terdo em suas salas de aula somente professores
capacitados e habilitados, por isso mesmo mais bem remunerados,
com uma auto-estima mais bem firmada, em condi¢cdes de exercer com
competéncia e compromisso seu trabalho e como &nimo de enfrentar com
éxito a ardua tarefa de educar, dotando os municipios de uma boa
escola e de ensino de qualidade, fatores extremamente importantes
para o desenvolvimento de cada municipio e do Estado
(TOCANTINS,1998, p. 5; grifo nosso).

Essa citacdo revela dois aspectos relacionados a formacédo de professores:
primeiro, aponta a responsabilidade dos professores em melhorar a escola téo
somente com sua prética docente, e segundo, evidencia a importancia da escola
para a concretizagéo do desenvolvimento do estado.

No ambito do curso Mude-TO esses discursos expressam a fragmentacao da
visdo de escola, desconsiderando elementos que incidem diretamente no ensino,
como estrutura fisica da escola, estatuto profissional dos professores e a condi¢céao
social dos alunos.

A responsabilizacdo do professor pelos problemas educacionais é recorrente
no meio educacional, e, no documento estudado, at¢é mesmo a insuficiente
remuneracao é justificada pela precariedade da formacdo docente. O argumento
‘que culpabiliza o professor pelo salario baixo e condi¢cdes de trabalho insuficientes
tem sido usado na tentativa de eximir o Estado de suas obrigacdes’. Pinho (2004)
registra que, mesmo com formacdo em nivel médio e/ou superior, os professores do
Tocantins sdo contratados com baixos salarios e atuam em escolas com Varios
problemas, desde a precaria estrutura fisica até a superlotagédo das salas de aula.

A atribuicdo da formacéo de professores como uma forma de ‘desenvolvimento’
dos municipios no Tocantins parece explicitar uma relacdo quase direta entre

educacédo e mundo do trabalho.
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Considerando a abordagem de ‘desenvolvimento’ no projeto n°98/98
(TOCANTINS, 1998), esse termo parece associado ao aumento de renda dos
professores que consequentemente se refletiria na economia local. A citacdo de que
“uma boa escola [deve promover] o desenvolvimento de cada municipio e do
Estado”, aproxima também o desenvolvimento do sentido de educacdo para a
modernizacdo. Esses dois significados de desenvolvimento expressam uma
imbricacdo no projeto do curso Mude-TO da mesma forma que aqueles presentes
nos argumentos do BM, de énfase a investimentos em capital humano
(escolaridade) para modernizar as economias nacionais (SILVA, 2002).

O discurso do BM e FMI de ‘modernizar as economias nacionais’ (paises em
desenvolvimento) demonstra uma aproximagao com o conceito de desenvolvimento
apropriado da Biologia, recaindo justamente no que Cunha (1980) chama de riscos
enormes no uso desse conceito. No caso do BM e FMI, suas interferéncias
sustentam-se no discurso de que o desenvolvimento econémico € o fim das
‘economias em desenvolvimento’, que, por sua vez, devem seguir regularidades que
expressa a normalidade do processo de desenvolvimento. As variacbes desse
processo nos paises em desenvolvimento, sobretudo os reflexos sociais sao
identificados como patologias que devem ser curadas, para dar prosseguimento as
fases normais. O desenvolvimento defendido pelo BM e FMI baseia-se nos
fundamentos da Biologia, desconsiderando os estudos das Ciéncias Sociais, e se
referem a paises diferentes e, portanto, os caminhos de melhorias podem ser
distintos, sem recair necessariamente no modelo vivenciado pelos paises
desenvolvidos.

E interessante pontuar que essa atitude do BM de usar conceitos
descontextualizados, mesmo do campo das Ciéncias Sociais, é coerente com a
pratica no meio educacional de utilizar significados econdmicos em terminologias
educacionais (CORAGGIO, 2000). Para Silva (2002) o “transplante dos critérios
econdbmicos e das leis de mercado para as politicas educacionais vem sendo
gradual, aproximando-se das estratégias contidas na politica neoliberal do Banco
Mundial e do Fundo Monetério Internacional (...)” (SILVA, 2002, p. 13).

Outro aspecto no Projeto n°98/98 (TOCANTINS, 1998) é o uso de conceitos
como professor reflexivo e competéncias, cujos significados séo distorcidos de sua
matriz tedrica, expressando uma aproximagdo com o BM. Um fragmento do Projeto
n°98/98
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A formacao de professores enquanto preparacao profissional dada sua
complexidade, envolve dimens®8es politicas, culturais e técnicas e requer
uma légica norteadora baseada na construcdo de competéncias para o
exercicio da profisséo (TOCANTINS, 1998, p. 9, grifo nosso).

No caso do Projeto n°98/98, os conceitos de competéncias e professor reflexivo
sdo tratados como correspondentes, o que possibilita a compreensdo de uma prética
de ‘apropriacdo analitica conceitual’, e acrescentamos o termo ‘indevida’, pois toda e
gualquer utilizacao lingtistica que distorce o significado de uma palavra, € indevida
(SILVA, 2002).

Inicialmente, a ponderagdo de matrizes conceituais distintas entre professor
reflexivo e competéncias € necessaria e utilizar esses dois termos como sinbnimos é
desconsiderar as producgdes tedricas que registram essas correntes de pensamento
no percurso historico da formacao de professores.

No entanto, a aproximagdo de conceitos ndo parece expressar apenas uma
incoeréncia tedrica. Na verdade, no Projeto n°98/98 do curso Mude-TO ha o uso de
expressdes que, do ponto de vista teorico, sdo incompativeis, e reproduzem, no
campo micro dos cursos de formacao de professores, um discurso macro do BM e
até mesmo da legislacéo brasileira que trata da formacéo de professores.

A apropriacdo analitica de conceitos € apontada por Silva (2002) como uma
pratica do BM. Segundo a autora, o banco valida suas concepc¢des, por meio do uso
de expressodes discutidas pelas entidades e organizacfes educativas do pais credor,
atribuindo-lhes significados que atendam ao seu modelo de educacéao tecnificada.

E importante registrar que a juncdo de conceitos objetiva de fato a validade
politica, uma vez que tais imbricacdes conceituais ndo se estendem ao campo
pratico do curso de formacédo de professores estudado. O aspecto de treinamento
para a sala de aula é claramente evidenciado pelos diarios do curso, que registram
aulas voltadas para assimilacdo de rotinas didatico-metodologicas, que se
aproximam de uma perspectiva técnica de educar.

Para GOmez (1998), a perspectiva técnica na formacdo de professores
ressurgiu no meio educacional na década de 1990, e parece corporificar-se no curso
Mude-TO, cujo texto reproduz conceitos e posi¢cdes no campo da formacdo de

professores orientadas pelo BM.
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A perspectiva técnica de formar professores, associada a presséo internacional
do BM de formar o quadro de professores no Brasil, conforme Pimenta (2005), além
de suprimir a formacdo politica do professor, abriu precedentes para as
universidades particulares lucrarem com a formacdo de professores para as
competéncias.

Existem ainda, no Projeto n°98/98 (TOCANTINS, 1998) conceitos de professor
reflexivo e pesquisador propostos por Donald Schon e Jonhon Elliot (1996) embora
nao sejam mencionados na referéncia bibliografica do projeto.

As abordagens do conceito de professor reflexivo e pesquisador se imbricam
da mesma forma que o perfil do profissional, uma vez que propde que o professor
seja capaz de “compreender que a pratica se concretiza no trindomio: acao-reflexao-
acao, possibilitando a formacdo de um professor pesquisador” (TOCANTINS, 1998,
p. 8; grifo nosso).

O eixo dos estudos de Schén (2000) que faz uma discussdo sobre a situacao
da educacdo profissional, tecendo criticas severas a racionalidade técnica, € o
trinbmio acao-reflexdo-acdo. Esse autor posiciona-se contra a caracteristica
instrumentadora da perspectiva técnica e acena com o que chama de ‘epistemologia
da pratica’, um paradigma em que o saber pratico € eixo da formacdo e acdo
docente. Essa perspectiva encontra-se presente no texto do projeto, sem que se
faca mencéao a ela.

O professor-pesquisador é o conceito chave dos estudos de Elliot (1996). De
acordo com 0 autor a pesquisa-acdo € o caminho de dialogo entre professores e
especialistas. Para ele, a pesquisa-acdo é a via e acesso a reflexdo de questdes
pertinentes a sala de aula, e o professor deve refletir retrospectivamente sobre a
acdo. Outro aspecto do pensamento desse autor é que a reflexdo é geradora de
critica, tendo como consequéncia a critica institucional e social.

Embora os conceitos de professor reflexivo e pesquisador tenham o eixo
comum de considerar o professor um sujeito que reflete sobre sua prética, essas
abordagens distanciam-se conceitualmente. Nesse sentido, a observacdo de Menga
Ludke (2001) de que se deve separar os conceitos de professor pesquisador e
professor reflexivo é interessante, ao considerar que nem toda reflexdo é pesquisa,
pois muitas reflexdes ndo passam pela sistematizacdo que uma pesquisa minima

requer, mas toda pesquisa consiste em uma reflexao.
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Nesse sentido, a imbricacdo dos dois conceitos no Projeto n°98/98 expressa
uma apropriacdo que descaracteriza as abordagens dos autores. O formato
conceitual do curso estudado, parece alinhar-se a um movimento de ressurgimento
da perspectiva técnica na formacdo de professores, por meio do discurso de
competéncias, defendido pelo BM, mesclando conceitos como o de professor
reflexivo e pesquisador (PIMENTA, 2005).

A concepcao de formacdo de professores presente no documento revela que
ela se vincula ao acesso a vérias técnicas de ensinar.

O tipo de professor que o curso estudado pretende formar expressa-se
claramente no texto, no qual consta que o professor devera ser capaz de apropriar-

se de conhecimentos para construi-los com os alunos e

desenvolver (...) a consciéncia da realidade na qual atua, proporcionando-
Ihe adequada fundamentacdo tedrica e satisfatoria instrumentalizacéo
técnica que permita uma acao transformadora do educando, com vistas a
construcdo de sua cidadania. (TOCANTINS, 1998, p. 6, grifo nosso)

3.2 Curso Mude-TO: pilares legais, financeiros e pedagogico

Para entendimento do curso Mude-TO, é necesséria a abordagem de seus
aspectos legais. Esses aspectos direcionam-se, sobretudo, por meio de uma
legislagdo nacional consubstanciada em conferéncias internacionais, como a da
Tailandia em 1990. Associada a base legal, faz-se referéncia ao recorte financeiro do
curso Mude-TO, abordando a génese do recurso utilizado no curso.

A descricdo da base pedagogica, € outro pilar que possibilita uma visdo mais

ampla dos seus fundamentos pedagdgicos.

3.2.1 Bases legais e financeiras do curso Mude-TO

A legislacdo que ampara o curso Mude-TO € a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional Brasileira (nova LDBEN) n° 9.394/96 (BRASIL,1996) que prevé
no art. 62 a habilitacdo de professores com curso normal médio para atuarem “na

educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental”.
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A possibilidade de formagdo minima dos professores possibilitou a
manutencdo dos cursos de nivel médio nos municipios do Tocantins, contribuindo
para o desprestigio da profissdo, uma vez que profissionais exercem a docéncia
com o minimo de formacao exigido pela legislacao.

Como afirma Pereira (1999), a nova LDBEN apresenta em suas linhas e
entrelinhas, pontos nebulosos, que também sdo criticados por varios autores, como
Freitas (1999), Dourado (2001) e Silva (2002).

O curso Mude-TO tem a Resolucdo n°13 homologada em 11 de abril de 1997
(TOCANTINS, 1997) (referente ao ensino supletivo), como aporte legal para balizar o
aproveitamento de estudos dos professores que nele ingressam.

No texto do projeto relativo a clientela do curso, consta, que “mais do que um
documento comprovante de escolaridade serd valorizado o conhecimento mesmo
gue ndo documentado” (TOCANTINS, 1998, p. 9). Essa maneira de comprovacao, da
escolaridade configurou a existéncia de turmas heterogéneas no Pélo de
Tocantindpolis, refletindo-se no desempenho pedagdgico dos professores
formadores.

Ter uma sala com niveis de formacgdo escolar diferenciados é um desafio
pedagogico. No caso do curso estudado, os professores formadores tiveram
dificuldades em adequar os conhecimentos tedricos das disciplinas como o relato a
seguir explicita:

O material que veio da disciplina Histéria da Educacédo era bom, mas eu
tive de fazer todo um procedimento diferenciado para conseguir fazer com
que os alunos-mestres entendessem o material. A dificuldade de leitura era
um dos problemas que enfrentdvamos com os alunos-mestres (...). Alguns
alunos se destacavam no curso pela facilidade de compreenséo dos textos,
mas também haviam outros com muita dificuldade de leitura e de escrita.
As implicacBes de entregar um material bem elaborado, seria que muitos
ndo acompanhariam os estudos em sala de aula (entrevista — 1, mar. de

2007).

As salas de aula sdo espacos que apresentam heterogeneidades, as
dificuldades reveladas no relato expressam a necessidade que 0s cursos de
formacédo dos professores levem em conta a realidade das escolas tocantinenses.

A operacionalizacdo do curso Mude-TO ocorreu por meio de parcerias com
varias prefeituras do estado do Tocantins, em especial com a Undime-TO, a
Associacdo Municipal das Prefeituras do Bico do Papagaio (Ambip) e Universidade

Estadual do Tocantins (Unitins).
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No Pdlo de Tocantindpolis, a Ambip assumiu o papel de conveniada com a
Undime-TO, por tratar-se de uma associacdo de prefeitos da regido do Bico do
Papagaio, e a Unitins assumiu a funcdo de executora da proposta pedagdgica. A
parceria para a realizacdo do curso no Pdlo de Tocantinopolis (Unitins) foi celebrada
oficialmente mediante convénios devidamente assinados pelos prefeitos e
presidentes das duas entidades representativas, prevendo sua vigéncia de 1999 a
2000 (periodo do curso de formacao).

Em relagédo aos valores para manutencdo desse curso, foi estabelecido por
aluno a quantia de cinquenta reais mensais, € uma parcela Unica, no inicio do
contrato, de cento e cinguenta reais aluno, ou seja, no primeiro més, cada aluno era
subsidiado com duzentos reais, e essa parcela foi reduzida nos meses subsequentes
para a parcela de cinquenta reais mensais fixas. Esses valores eram repassados
pelas prefeituras para a Undime-TO para compra de material didatico-pedagogico e
pagamento de professores. Os gastos com deslocamento, alojamento e alimentacao
dos alunos no municipio de Tocantindpolis eram de responsabilidade da Ambip, que
delegou ao secretario da entidade a atribuicdo de arrecadacdo dos recursos com as
prefeituras. O recurso para o pagamento das despesas com o curso Mude-TO foi
previsto no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(Fundef)?, e era tutelado pelas prefeituras.

Houve atraso das prefeituras em repassar 0s recursos acordados para a

Undime-TO e Ambip, como relata uma ex-coordenadora

foi feito um acordo com os prefeitos dos municipios envolvidos, em que o
Banco do Brasil repassaria os valores referentes as parcelas de alunos
atendidos pelo curso Mude-TO para a conta da Undime assim que os
recursos estivessem na conta corrente das prefeituras. Eu me lembro que
tinha trés datas para o recurso ser depositado, e alguns prefeitos retiravam
os valores antes de serem repassados para a Undime (entrevista — 2, mar.

de 2007).

0 Fundef foi institucionalizado pela Emenda Constitucional n°14/96 Lei 9.424/96 e 0S recursos
disponiveis sob essa sigla devem ser usados apenas no ensino fundamental. A lei n°® 9.424/96
estabelece que 15% do Fundo de Participacéo dos Estados (FPE) ou do Fundo de Participacdo dos
Municipios (FPM) do Imposto sobre Produtos Industrializados (IPI) exportacdo e do Imposto sobre
Circulacéo de Mercadorias e Servicos (ICMS) devem ser usados para o ensino fundamental. Se os
recursos forem insuficientes, a Unido deve, segundo a lei, complementar os recursos do fundo (art.
6°.), 60% dos recursos do Fundef devem ser usados para a remuneracdo dos professores que
estiverem em efetivo exercicio de suas atividades no ensino fundamental publico (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 196-197).
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Os prefeitos ndo disponibilizaram o recurso do Fundef em muitos momentos
do curso, provocando atraso no pagamento das parcelas nas datas previstas.

A indisponibilidade dos recursos financeiros além de inviabilizar pagamentos
de professores nos prazos devidos, impediu o suprimento de materiais didatico-
pedagogico como cartolinas, papel sulfite, pincéis e outros. Os problemas financeiros
acarretaram atrasos no cumprimento do calendario dos encontros de formacao, o
que se refletiu na organizacdo pedagogica do curso.

E necessario apontar as causas do embate entre prefeituras e Undime-TO.
Com a aprovacao do Fundef, em 1996, os prefeitos da regido do Bico do Papagaio
podem ter encontrado no curso Mude-TO uma forma de expressarem 0 seu
descontentamento em assumir a educacdo infantil e fundamental com recursos
escassos baseados em suas receitas, sem a devida contribuicdo da Unido, como a
Constituicdo Federal de 1988 prevé (BRASIL, 1988).

A motivacdo para embates entre as instancias do executivo emerge de
contradicbes expressas nas leis federais de financiamento da educacao, que datam
da década de 1980, com a promulgacdo da Constituicdo Federal, cujo artigo 212
prevé a aplicacdo de 18% dos recursos da Unido na educacdo. Os estados e
municipios devem aplicar 25% minimo da receita resultante do recolhimento de
impostos, como o Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias (ICM), que devem
compor o Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM) ou Fundo de Participacdo
dos Estados (FPE). Esse artigo da CF/1988 foi ratificado na LDBEN n°9.394/96 em
seu artigo 69 (BRASIL, 1996).

Com essas determinacdes da legislacao federal, o Fundef foi criado por meio
da Emenda Constitucional n°14/96, regulamentado pela lei n®9.424 de 24 de
dezembro de 1996. O Fundef prevé que 15% do Fundo de Participacdo dos Estados
e Municipios, imposto sobre circulacdo de mercadorias e servicos e Imposto sobre
produtos industrializados para exportacdo, dos estados e municipios sejam
destinados para a educacdo, de acordo com um custo médio. Caso os estados e
municipios ndo consigam garantir o valor-aluno, a Unido deve complementar os
recursos enderecados a educacao fundamental.

Segundo Silva (2002), deixar em aberto o valor de investimento da Unido no
Fundef constando apenas da obrigatoriedade de completar o valor-aluno, abriu
precedentes para os estados e municipios assumirem a manutencdo do ensino

fundamental sem participacdo efetiva da Unido. Outro problema é que as receitas
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enviadas para a Unido ndo retornam necessariamente aos cofres estaduais e
municipais, uma vez, que o Fundef & pago por aluno matriculado, ou seja, envia-se
uma previsdo de recurso e se recebe menos, além de atrasos, o que dificulta o
trabalho das prefeituras.

E importante registrar que, em 2006, o Fundef chegou ao final de sua vigéncia,
sendo substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educac¢do (Fundeb), oficializado pela
Emenda Constitucional n°53, de 19 de dezembro de 2006 (BRASIL, 2006a),
regulamentada pela Medida Proviséria n°339 de 29 de dezembro de 2006 (BRASIL,
2006b). O Fundeb é direcionado para a educac¢éo basica que congrega a educacgao
infantil (zero a seis anos), o ensino fundamental (seis a quatorze anos), o ensino
médio (quinze a dezessete anos), e a educacao de jovens e adultos.

Para Saviani (2007), o Fundeb representa dois avancgos, se comparado ao
Fundef: o primeiro é a ampliacdo do ambito de atendimento na educacao basica, e o
segundo € o aumento de recursos da Unido para a educacao, ao impedir que o
salario educacédo seja um recurso que justifigue a complementacdo da Unido, como
ocorria no Fundef. O autor observa que mesmo se 0s investimentos atenderem as
determinacdes da Medida Provisoria n°339, eles ainda seriam insuficientes para
alterar o statu quo da educacéo.

E importante registrar que a Unido deveria, em 2007, dispor de 4,3% do
Produto Interno Bruto (PIB) de 2006, para educacéo, o que corresponde a 99 bilhbes
e 846 milhdes de reais, descontando 1% que deveriam ser destinados ao ensino
superior. A educacgédo basica deveria receber da Unido 76 bilhdes e 800 milhdes. No
entanto, estdo previstos para a educacao basica, em 2007, apenas 43 bilhdes e 100
milhdes, o que corresponde a um déficit de 33 bilhdes e 700 milhdes de reais?®. Essa
subtracdo de investimento da Unido deixa a duvida no ar: sera que a Unido vai
assumir seu papel investidor no Fundeb? Ou repetira as mesmas praticas que
fizeram do Fundef uma pratica redistribuitvista-contencionista?

Para Silva (2002), o Fundef representa uma prética politica redistributivista-
contencionista do governo federal. A expressdo redistributivista contencionista,

apresenta dois movimentos: € redistributivista por criar instrumentos de captacdo de

®para o calculo de investimentos na educacdo com base no PIB de 2006 foram utilizados os dados
apresentados por Saviani (2007) que aponta o PIB do Brasil de 2006 no valor de 2 trilhBes e 322
bilhdes de reais.



76

recursos de modo a beneficiar estados e municipios com menor arrecadacao;
contencionista por criar instrumentos que dificultam o retorno dos recursos
arrecadados e enviados a Unido, ao delimitar o pagamento por aluno e ndo por
arrecadacao.

A posicdo da Unido de eximir-se da responsabilidade financeira com
educacédo é expressa em documentos como o Decreto n°2.208, de 17 de abril de
1997 (BRASIL, 1997), que regulamenta os artigos 36, 39 e 42 da LDBEN n°9.394/96
(BRASIL, 1996) no que refere ao ensino profissional. Para Silva (2002), esse decreto
ao regulamentar o ensino profissional, e a nova LDBEN, “estimulam o
autofinanciamento e a promoc¢é&o de parcerias com vistas a independéncia financeira
da Unido” (p. 175).

O decreto n°2.208 € um exemplo da posicao da Unido para incentivar o auto
financiamento da educacédo, no caso, do ensino profissional. Essa posicdo parece
reproduzir, em ambito nacional, as orientacbes do Gatt de 1994, endossadas em
1998 pelo mesmo o6rgdo, de que o ensino deve ser um servico prestado por
empresas. Esses aspectos demonstram que a Unido esta criando dispositivos
legais, como no caso do antigo Fundef para eximir-se de investimentos na
educacéo.

A flexibilidade dos investimentos do governo federal no ensino fundamental é
coerente com documentos como o Decreto n°2.208 de 1997 (BRASIL, 1997) que
trata do ensino profissional.

A base financeira do curso Mude-TO tem representado um campo de disputas,
considerando o relato de tais dificuldades pelas ex-coordenadoras. Assim, 0 aspecto
financeiro do curso é permeado por contratempos que se refletem diretamente nas

atividades pedagogicas do curso.
3.2.2 Base pedagogica do curso Mude-TO
No Pélo de Tocantinépolis, o Mude-TO foi realizado em vinte encontros, cujas

disciplinas se acham distribuidas conforme a grade curricular aprovado no CEE-TO, a

saber
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Quadro 2 — Disciplinas ministradas no curso Mude-TO (Po6lo de Tocantinépolis)

DISCIPLINA SIGLA CH
Lingua Portuguesa e Literatura| L.P.L.B. 112
Brasileira
Leitura e Producéo de texto L.P.T. 64
Matematica MAT. 112
Disciplinas de formacdo geral [ Ciancias Fisicas e Bioldgicas CE.B. 38
Historia HIST. 40
Geografia GEOG. 48
Educacao Artistica ED. ART. 24
Educacao Fisica ED. FIS. 24
Lingua Estrangeira Moderna (Inglés) L.E.M. 48
Sociologia da Educacédo SOC. ED. 24
Disciplinas de formacéao
especial
Fundamentos da Educacéo
Estrutura e Funcionamento do Ensino E.F.EF 48
Fundamental
Didética Geral D.GER. 80
Disciplinas de formacéo Didética da Educacao Infantil D.E.INF. 32
especial Didatica de Educacéo Artistica D ED. ART. 18
Fundamentos da Educacdo | Didatica da Alfabetizagao D. ALF. 32
Didética de Portugués D. PORT. 72
Didéatica de Matematica D. MAT. 64
Didética de Ciéncias D. CIEN. 48
Didética de Estudos Sociais D. E. SOC. 40
Prética de Ensino PR. ENS. 40
TOTAL 1.200
H/AULA

Fonte: Projeto n°98/98 do curso Mude-TO (TOCANTINS, 1998).

As disciplinas e suas respectivas cargas horarias isoladas constituiram uma
opcao de cada polo do curso Mude-TO, uma vez que foram disponibilizadas cinco
alternativas de proposta curricular que poderiam ser adotadas, diferindo na atribuicéo
de carga horaria isolada, ou seja, por disciplina. Entretanto, todas as propostas
curriculares tinham a previsdo geral de 1.200 horas de curso, 0 que representa o
minimo estabelecido no Projeto n°98/98.

A comparacao da carga horéaria entre o curso Mude-TO de 1.200 horas, em
dois anos, e outro curso de formacao de professores, o Programa de Formacao de
Professores em Exercicio (Proformacdo), que também intercala médulos presenciais
e a distancia com mesmo tempo de duragdo (24 meses), demonstra que 0
Proformacéao realiza 2 mil horas a mais que o curso Mude-TO, o equivalente a mais
da metade (62,5%) da sua carga horaria. O Proformacéao tem carga horéaria de 3.200
horas, oitocentas horas para cada semestre de acordo com o Manual de
Operacionalizacdo do Proformacéao (2002, p.17).
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E incontentavel que a carga horéaria do curso Mude-TO em dois anos com
1.200 horas, € um dado significativo que indica uma pratica de formacao aligeirada,
sendo realmente um curso de curta duracgao.

As disciplinas desse curso correspondentes a conhecimentos gerais perfazem
um total de nove disciplinas, incluindo Lingua Portuguesa, Historia e Matematica. Nas
disciplinas de formacéo especial pode-se fazer uma subdivisdo, com trés disciplinas
gue se referem aos fundamentos da educacao, e 11 disciplinas que correspondem as
diversas didaticas.

A organizacdo das disciplinas do curso Mude-TO em trés esferas: disciplinas
gerais, disciplinas de fundamentos pedagogicos e disciplinas didaticas podem
expressar do ponto de vista curricular, um distanciamento da teoria e da pratica. Ao
discorrer sobre conhecimento escolar e pratica educativa, Cunha (2006) pondera a
cerca da importancia de a pratica ser ponto de partida para selecdo de contetudos a
serem estudados, sem que acirre a separacdo entre teoria e pratica, comum a
ciéncia moderna.

Nesse sentido, a autora ressalta que os curriculos tradicionais “iniciam pelas
grandes generalidades e pelo conhecimento do passado para depois desenhar
possibilidades de conteudos aplicados e contemporaneos” (CUNHA, 2006, p. 69).
Considerando as disciplinas estudadas no curso Mude-TO pode-se dizer que sua
estruturacdo se enquadra no que Cunha (2006) chama de curriculos tradicionais,
pois apresenta um conjunto de disciplinas de cunho teérico e outro conjunto de
disciplinas voltadas para as diversas didaticas, ou seja, para 0 campo pratico.

O indice de 48% das disciplinas voltadas para as didéaticas, a primeira vista,
pode expressar uma énfase a formacao de habilidades técnicas das alunas-mestres
para a pratica de ensino. No entanto, € necessario esclarecer que considerar a
didatica apenas como técnica de ensino é reduzir esse campo do saber,

desconsiderando que

conhecimento metodolégico sugere uma postura frente a realidade e a
pratica social. Isto é, que “as diferentes visdes de mundo apresentadas
pelo sujeito frente ao objeto do conhecimento relacionam-se as diferentes
concepcdes metodolégicas frente a realidade (LEME, 1987 apud CUNHA,
1991, p. 101).
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O reconhecimento do saber metodologico, como processo de construcédo e
reconstrucdo das concepcdes metodoldgicas, revela-se na didatica reconstruida.
Essa nova didatica considera o ato pedagdgico como politico carregado de
intencionalidade, partindo da realidade contextualizada e da historia de vida dos
alunos, dirigindo seus esforgos para o ensino com pesquisa (CUNHA, 1999).

Para Cunha (2006), a perspectiva da acdo docente expressa ndo somente
dominio de conteudos, mas valores e concepc¢des ideoldgicas de homem e mundo.
Esses elementos podem influenciar a relacdo dos estudantes com o saber. Essa
observacéo da autora permite compreender o papel do professor na sala de aula. No
caso do curso Mude-TO, o papel do professor formador pode ser considerado um
elemento para forjar o profissional professor em suas varias facetas.

Partindo do pressuposto de que a didatica pode superar a concepcdo de
técnicas, podemos dizer que a quantidade de onze disciplinas didaticas no curso
estudado nao possibilita afirmar que existe um viés tecnicista no curso. Diante dessa
consideracao, fez-se necessario a analise e outros dados que explicitem o conteudo
das disciplinas didaticas. Nesse sentido, empreendeu-se o0 estudo dos diarios do
curso, por ser um registro da pratica dos professores formadores.

A andlise dos diarios demonstra que as disciplinas correspondem a dois
enfoques metodoldgicos. No primeiro grupo, as disciplinas que focalizam estudos
tedricos com abordagens que possibilitam a discussao dos conteudos, por meio de
seminarios, trabalhos em grupos e debates.

Essas atividades de discussao de conteldos ocorreram em menor proporgao
do que a abordagem tedrica-conteudista, e se explicitam nos diarios em frases
recorrentes, como: aplicacdo de exercicios de fixacdo, rememorizacdo dos
conteudos e, revisdo geral das licbes anteriores. As disciplinas de formacéo geral e
fundamentos da educacdo (disciplinas de formacdo especial) fazem parte desse
grupo. No segundo grupo, as disciplinas enfatizam conhecimentos praticos, com as
técnicas a serem utilizadas em sala de aula.

Dos diarios de classe foram destacadas expressfes dessa pratica que
envolveram todas as disciplinas didaticas. Ao referirem-se aos conteudos

ministrados, os professores formadores registram os itens que abordaram nas aulas:
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como trabalhar a aula de educacéo fisica;
como utilizar a aula expositiva;

como corrigir as atividades dos alunos;
como alfabetizar com silabas e textos;

como trabalhar o vocabulario.

(DIARIOS PROFESSORES FORMADORES DO CURSO Mude-TO, 2000)

Esses apontamentos da préatica dos professores formadores expressam uma
énfase a atividades de ‘como fazer. Foram encontrados, também, registros de
atividades de debate e estudos tedricos vinculados a didatica em duas das onze
disciplinas.

Para compreender melhor o que os registros dos diarios dos professores
formadores dizem, pode-se recorrer as idéias de Goémez (1998) sobre os modelos
de formacédo de professores que se consolidaram na histéria. O autor destaca o0s
seguintes modelos de formacédo de professores: académico, técnico, pratico e de
reconstrucao social. O quadro tedrico delineado por Gémez, permite considerar que
os diarios do curso Mude-TO agrupados em dois enfoques correspondem a modelos
de formacgé&o de professores.

A predominancia de estudos tedricos nas disciplinas gerais, com fundamentos
pedagdgicos, aproxima-se do modelo de formacao de professores académico, que
enfatiza a obtencdo de conhecimentos tedricos, em detrimento de espagos de
debate e de problematizacao da pratica.

A énfase a posicdes técnicas nas disciplinas didaticas do curso Mude-TO
aproxima-o do modelo de formacdo de professor técnico. A perspectiva técnica de
professor tem duas variagdes, a primeira buscou treinar técnicos competentes, e a
segunda coloca o professor na posicdo de detentor de técnicas de intervencéo,
podendo decidir entre intervencbes mais eficientes para a sala de aula. Essa
segunda abordagem, a do professor técnico com um cabedal de técnicas, parece
aproximar-se dos estudos realizados nas disciplinas didaticas do curso.

O aspecto de treinamento técnico das alunas-mestres esta presente no estudo
em Paz (2002), apresenta que 32% dos sujeitos de sua pesquisa (trinta professores
de um municipio especifico atendido pelo Mude-TO) indicam o uso de técnicas nas
salas de aula como principal mudanca na préatica pedagogica apés ingressarem no

Curso.
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Perceber as situacdes pedagogicas como situacdes-problema que precisam ser
resolvidas imediatamente parece expressar uma reflexdo imediatista de cunho
instrumental da pratica docente.

Ao opinar sobre o Estagio no curso Mude-TO, uma ex-coordenadora, assim se

expressa.

a categoria Estdgio Supervisionado, era uma situagdo bem desfavoravel,
porque tenho que assumir que ndo houve supervisdo. As orientacdes do
estagio foram realizadas para os alunos-mestres cumprirem o estagio em
seus municipios. Mas ndo tinhamos garantias de fato se eles fizeram o
estagio. Acredito que o estagio aconteceu nos municipios, mas nédo foi

necessariamente supervisionado (entrevista — 3, mar. de 2007).

Esse fragmento de relato da ex-coordenadora expressa que o Estagio
Supervisionado no curso foi realizado com uma rotina de acompanhamento limitada
pela inexisténcia de acdes pedagdgicas alternativas para atender as alunas-mestres.

A organizacdo desse curso em modulos, com as estudantes em servico,
associada a predominancia de atividades de como fazer, revela um modelo de
formacédo de professores, que se aproxima da formacdo de professores orientada

pelo BM e,

as politicas educacionais implementadas pelo governo federal nos anos de
1990, articulam-se as teses do Banco Mundial. Especificamente, no caso
da formacdo de professores, assiste-se a énfase em politicas de
formacdo em servico e no aligeiramento da formacgédo inicial,
entendida como capacitacdo pedagégica de cunho estritamente
técnico (DOURADO, 2001, p. 52, grifo nosso)

A capacitacdo pedagoégica de cunho técnico que Dourado (2001) aponta
parece expressar-se no curso Mude-TO por meio de uma abordagem

instrumentalizadora dos conhecimentos didaticos, registrada nos diarios do curso.

3.3Categorias de analise: o curso Mude-TO revela-se

A pesquisa de campo recorreu a memoria das ex-coordenadoras do curso
Mude-TO. Os sujeitos da pesquisa foram quatro ex-coordenadoras desse curso, dos
quais foram duas coordenadoras locais, uma coordenadora de Estagio

Supervisionado e uma coordenadora geral.
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Importa registrar que as entrevistas realizadas, ao recorrerem a memoéria dos
sujeitos, que é composta por lembrancas, podem estar difusas e, é claro, permeadas
pela perspectiva do que deveria ser.

Para Le Goff (1994), “o processo da memadria no homem faz intervir ndo sé a
ordenacdo dos vestigios, mas também a releitura desses vestigios (...)" (apud
SILVA, 2004, p. 22). Essa releitura dos vestigios esta permeada de informacdes que
podem estar incompletas ou confusas, sendo complementadas e/ou corroboradas,
no caso do curso estudado, pelos documentos oficiais.

Os dados apresentados nesta parte do texto estdo organizados em categorias
de analise que se mostraram necessérias para a abordagem do objeto de estudo,
com a propriedade que um estudo de caso requer. Cada categoria representa um

aspecto da formacgéo de professores, como se segue:

a) Gestdo do curso Mude-TO — documentos que tratam de
orientacbes e encaminhamentos do Projeto Mude-TO em suas

articulacbes gestoras;

b) Pratica dos professores formadores do Mude-TO —
documentos que explicitem as orientacdes pedagdgicas do curso

no Pdlo de Tocantindpolis;

c) Os caminhos da alunas-mestres entrecruzam-se: convocadas
a docéncia — documentos que caracterizem as alunas-mestres

atendidas pelo Projeto Mude-TO em Tocantindpolis.

Essas categorias congregam as diferentes fontes desta pesquisa, que ora se
complementam, ora desvelam contradicdes do curso estudado. As categorias, em
sua organizacao conceitual, propdem desvendar um fendmeno particular. Este
estudo de caso, dialeticamente conectado com outros fendbmenos ou processos,
como por exemplo, a educagao e as intervencdes das instituicdes financeiras —
representantes do sistema — tenta apreender a totalidade por uma sintese
explicativa mais ampla.

Nesse sentido, cada aspecto abordado sera confrontado com as orientagdes

do BM, possibilitando ao final da exposicdo deste capitulo a composicdo de um
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guadro comparativo do curso Mude-TO e a formacgéo de professores orientada pelo
BM, na década de 1990.

3.3.1 Gestéo do curso Mude-TO no Polo de Tocantinépolis

A categoria gestdo congrega as informacgdes relacionadas as diretrizes que
norteiam o curso Mude-TO, bem como 0s processos de articulacdo entre os atores
desse curso durante os dois anos de sua realizacao.

Segundo Gracindo e Kenski (2001 apud DOURADO, 2003) gestdao de
sistemas educacionais € um “processo politico-administrativo contextualizado e
historicamente situado, através do qual a pratica social da educacao € organizada,
orientada e viabilizada” (p. 16).

A abordagem de gestdo neste trabalho relaciona-se diretamente com a
conceituacdo de gestdo da escola, como uma perspectiva que articula condicdes
fisicas, materiais e pessoais, pedagdgicas e financeiras (DOURADO, 2003, p. 16). A
presente pesquisa caracteriza a gestdo do Mude-TO valendo-se de estudos sobre a
gestdo escolar de Libaneo, Oliveira e Toschi, (2003), Fonseca (2004), Libaneo
(2004) e Toschi, Fonseca e Oliveira (2005).

Os encaminhamentos de um gestor, seja de uma escola ou de um curso de
formacédo de professores, expressam uma concepc¢éo de gestdo. O gerenciamento
das atividades das ex-coordenadoras pedagdgicas e de Estagio Supervisionado do
curso Mude-TO do Po6lo de Tocantindpolis esteve permeado pelos conflitos e
consensos dos atores envolvidos, isto é, as alunas-mestres, os coordenadores
administrativo e pedagodgico, os professores formadores, forjaram a cultura desse
curso.

Para caracterizar a gestdo do curso Mude-TO, recorreu-se as seguintes
fontes de pesquisa: Projeto original do curso n°98/98, relatdrios parciais dos vinte
encontros e relatério final, quatro entrevistas com ex-coordenadoras do curso,
incluindo a ex-coordenadora pedagogica geral do projeto no Tocantins, avaliacdes
das alunas-mestres dos encontros de formacgéo. Nesse ultimo item, foram tabuladas
966 avaliacOes, de seis dos vinte encontros do curso. As avaliagdes tabuladas
perfaziam um total de 5.796 questbes. Esse montante de questdes foi apurado
considerando cinco perguntas para cada avaliacdo, j4 que existiam variagdes entre

cinco até oito questdes nos questionarios avaliativos tabulados.



Na distribuicdo de responsabilidades do curso no Pdlo de Tocantindpolis, os
gestores®* foram:
a) Conselho Estadual de Educacdo do Tocantins (CEE-TO) 6érgéo
fiscalizador;
b) Undime-TO/Ambip, gestor financeiro;
c) Undime-TO/Seduc-TO, gestora pedagdgica geral;

d) Unitins de Tocantindpolis, gestora pedagdgica local.

Uma ex-coordenadora esclarece o papel das diversas instancias no projeto:

a Undime como a gestora do projeto, o professor presidente do conselho®
como autor do projeto (...) ele deu o projeto dele e eu entrei como

coordenadora do projeto (entrevista — 2, mar. de 2007).

De acordo com a ex-coordenadora pedagoOgica geral, as instancias
relacionavam-se para que 0 Curso seguisse a proposta aprovada. Na entrevista, ela
enfatiza que as decisbes gestoras buscavam atender a proposta do projeto
aprovado no CEE-TO.

A priorizagcdo do cumprimento das diretrizes aprovadas para 0 curso parece
alinhar-se a uma concepcédo de gestdo com énfase as tarefas. Uma outra ex-
coordenadora verbaliza seu papel de executora ao dizer que, “eu era apenas uma
executora pedagodgica (...)" (entrevista — 1, mar. de 2007).

A execucao de tarefas, no ambito da gestdo do Mude-TO, parece aproximar-
se das orientacOes do BM presentes em escolas do Centro-oeste, Norte e Nordeste
por meio do PDE. Nesse subprograma do Fundescola, existe uma rotina de acdes
para serem executadas, ou seja, sdo atribuidas responsabilidades a professores-
executores, o que dificulta o processo criativo da escola de elaborar acdes
pertinentes a sua realidade (TOSCHI; FONSECA; OLIVEIRA, 2005).

A ex-coordenadora (entrevista — 2, mar. de 2007) assinala que sua conduta
buscava atender as deliberacbes do CEE-TO ao aprovar o curso Mude-TO. A

posicdo de executar o aprovado previamente criou barreiras para que 0 curso se

*Em outros dois pélos, as variacdes sdo que a coordenacao local ficava a cargo de cada instancia
executora. No caso de Miracema, a Unitins assumiu essa funcdo e, em Paran4, a Secretaria
Municipal de Educacdo exercia essa funcdo de coordenacdo pedagdgica local, pela auséncia de
campus da universidade naquele municipio.

®Registra-se a fun¢do do Presidente do Conselho Estadual de Educacio do Tocantins em vez do
nome citado pela ex-coordenadora em entrevista, por questdes éticas que versam resguardar a
identidade das pessoas que colaboraram com este trabalho.
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tornasse adequado as necessidades locais dos pdlos e ndo promoveu discussdes
pedagogicas que poderiam contribuir para a formacéo das alunas-mestres.

A percepcéao da divisdo de funcbes como pilar da gestdo do curso Mude-TO é
afirmada por uma ex-coordenadora, que, ao referir-se sobre a imbricacdo das
tarefas do executor administrativo com as questbes pedagdgicas no Pélo de
Tocantinopolis, diz: “e ele um executor administrativo daquilo que dizia respeito,
alojamentos, alimentacg&o, transporte dos alunos” (entrevista — 2, mar. de 2007).
Essa fala parece apresentar aproximagdes com uma concepgao de gestado pautada
pela divisdo de tarefas. A gestdo com divisdo de tarefas desconsidera a importancia
do dialogo entre as partes, a socializacao de problemas e as possiveis solugdes.

A caracteristica de divisdo de tarefas, para serem executadas, faz parte do
estilo de gestdo técnico-cientifico. Segundo Libaneo (2004), o estilo ‘técnico-
cientifico’ de gestdo é o mais presente nas escolas brasileiras. No caso do curso
estudado, as opinides das ex-coordenadoras sobre 0 curso parecem aproximar-se
também de um discurso de divisdo de tarefas e controle das atividades. O texto do
Projeto n°98/98 (TOCANTINS, 1998) indica uma organizacao para execucao desse

curso diferente da apontada pelas entrevistas, a saber:

a) orgao responsavel e executor — Secretaria Municipal de
Educacao;

b) coordenador geral do projeto — entrevista - 2;

c) apoio — Undime-TO, Demece-TO, Seduc-TO;

d) monitoria — professores da rede estadual de ensino e de

outras instituicdes.

Diante das indicagfes de funcdes do Projeto n°98/98, que se diferenciam das
informacBes coletadas nas entrevistas e outros documentos, os dados foram
interpretados e apresentados em seguir um fluxograma que considera o processo de

reorganizacao de papéis gestores no curso Mude-TO no Pdélo de Tocantindpolis
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ORGAO FISCALIZADOR
|

Conselho Estadual de Educacéo do
Tocantins (CEE-TO)

[
GESTOR FINANCEIRO

| |
Undime-TO Ambip
[ [
APOIO
| |
Demec-TO Seduc-TO

GESTOR PEDAGOGICO GERAL

ORGAO EXECUTOR/FINANCEIRO
|

Secretarias Municipais de Educacéo

[
GESTOR PEDAGOGICO LOCAL
|

Universidade
Estadual do Tocantins - Campus de Tocantindpolis

A

Fonte: Produzido pela autora com base em dados de pesquisa de campo e documental.

Figura 2 — Orgéos gestores do curso Mude-TO

O fluxograma mostra que houve varios envolvidos com o fazer do curso
Mude-TO, e que as responsabilidades definidas ndo apresentavam interseccéao das
instancias gestoras. De acordo com a ex-coordenadora (entrevista — 2, mar. de
2007), existia uma divisdo de funcdes para cumprimento de regras, que foram
estabelecidas previamente pelo CEE-TO.

O comportamento gerencial de separar atividades no curso Mude-TO,
aproxima-se também da gestdo estratégica gerencial orientada pelo BM, no mesmo
molde da organizagcdo empresarial para as escolas que adotaram o PDE. Outra
caracteristica desse tipo de gestdo € a énfase a lideranca do diretor, que deve
mobilizar a comunidade escolar para encontrar alternativas de financiamentos para a
escola, desonerando o Estado de parte dos investimentos (TOSCHI; FONSECA;
OLIVEIRA, 2005).
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No caso do curso Mude-TO, a figura da coordenadora pedagdgica geral
parece reproduzir o papel do diretor-lideranga, uma vez que ela tinha a fungéao de
acompanhar a execucdo do projeto nos trés polos do Tocantins, sobretudo, para
garantir a funcionalidade do curso, sem onerar mais 0S custos.

No que se refere & operacionalizacdo do curso estudado, a atribuicdo de uma
coordenacao local, com caracteristica de executora para a Unitins de Tocantindpolis,
fomentou embates que revelam concepg¢bes de gestdo e formacao de professores
que divergem da coordenacdo pedagdgica geral do curso.

A ex-coordenadora®® declara que “o pélo que mais deu trabalho para nés foi
Tocantindpolis (...) Eu ndo sei se por contar com um numero maior de municipios”
(entrevista — 2, mar. de 2007). Percebe-se que as divergéncias extrapolaram o
campo conceitual incorrendo em dificuldades préaticas de gestdo. Os motivos para
explicar o trabalho que o polo de Tocantindpolis representou para ex-coordenadora
foram as interferéncias da coordenacdo administrativa da Ambip e a coordenacao
pedagodgica local da Unitins, com solicitacdo de adequacdes de datas dos encontros
e envio de material didatico-pedagoégico. Também eram solicitados recursos para a
realizagdo de atividades alternativas nos encontros de formacdo, como a visita a
aldeia indigena durante a aula de Historia da Educacéo.

E interessante, notar que nas proprias palavras da ex-coordenadora “a regiao
que mais abracou o projeto, foi a regido do Bico do Papagaio, porque tinha a Ambip
(...)" (entrevista — 2, mar. de 2007). O embate entre as coordenacbes parece
expressar uma resisténcia do Po6lo de Tocantinépolis em atender as exigéncias
burocraticas da coordenacdo geral, que se desdobra na negacdo do papel de
lideranca da coordenacao geral.

Nesse ponto, reside a contradicdo do discurso da ex-coordenadora geral, ao
dizer que o Pdélo de Tocantinépolis foi o que mais abracou o ‘Mude-To sendo
também o que deu mais trabalho’. A demonstracdo de resisténcia em somente
cumprir as determinacdes administrativas exigidas pela coordenacéo geral ao Pdlo
de Tocantindpolis pode estar associada ao perfil do grupo que assumiu o Mude-TO
na regiao do Bico do Papagaio, tratava-se de professores com formacéo lato sensu,
e as trés professoras que assumiram a funcdo de coordenadoras pedagoégicas local

ja possuiam o titulo de mestre.

*Coordenadora pedagégica geral do curso Mude-TO.
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Embora os embates existissem, uma ex-coordenadora em sua fala diz
“Tocantindpolis era apenas o local de execucgéo do projeto (...)” (entrevista — 1, mar.
de 2007). Outra ex-coordenadora confirma: “a Unitins ndo era responsavel pela
coordenacao, ela estava sediando o curso” (entrevista — 4, mar. de 2007). Esses
dados parecem revelar, pelas falas das ex-coordenadoras do curso em
Tocantinépolis, o reconhecimento das rotinas de gestdo gerencial a qual estavam
submetidas.

Os embates no campo da gestdo do curso Mude-TO, parecem relacionar-se
diretamente com um comportamento gestor de subjugar as questdes pedagdgicas
aos procedimentos administrativos, reproduzindo na formacé&o de professores a
caracteristica da gestao escolar implantada, desde 1998, nas escolas do Tocantins,
por meio do PDE.

Pode-se dizer que o PDE provocou uma marca na gestdo da escola, que
mesmo ausente esta presente nas formas de gestdo que a escola adotou (TOSCHI;
FONSECA; OLIVEIRA, 2005), o que pode ter sido reproduzido no curso Mude-TO,
considerando a permeabilidade de funcdes assumidas no campo educacional pelas
gestoras do curso que exerciam outras fun¢cdes no meio educacional.

De acordo com o fluxograma (figura 2) as orienta¢cdes pedagogicas do curso
Mude-TO eram emanadas diretamente da Seduc-TO, jA que a coordenadora
pedagdgica geral do projeto, era funcionaria da Seduc-TO e foi cedida para a
Undime do Tocantins. Embora Libaneo (2004), afirme que o tipo de gestéo técnico
cientifico € o mais presente nas escolas brasileiras, a origem funcional da ex-
coordenadora pedagdgica (Seduc-TO) pode revelar aproximacdes da fala dessa
colaborada da pesquisa com a corrente técnico-cientifica de gestdo, que, por sua
vez, se aproxima da gestéao gerencial defendida pelo BM.

Ainda sobre a aproximacdo com o modelo de gestéo técnica-cientifica, a ex-
coordenadora de estagio do Pdélo de Tocantinopolis relata a conduta ambigua da

coordenacao do Pdlo:

a coordenacéo pedagdégica do Pélo de Tocantindpolis, ficava mais alheia
ao processo do Estagio. Os professores do estagio € que assumiam mais
riscos do que a coordenacdo pedagdgica (entrevista — 1, mar. de 2007)

A afirmacdo de que a coordenacdo pedagdgica do Pd6lo de Tocantinépolis
estava alheia ao Estagio parece relacionar-se a concepcdo de gestdo técnico-

cientifica, que atribui uma divisdo de tarefas entre os atores do curso. Deixar 0s
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professores de estagio sem apoio na atividade pratica mais importante do curso
pode ser a explicitacdo de uma contradicdo entre o discurso e a pratica gestora no
Polo de Tocantinépolis. No discurso das ex-coordenadoras pedagdgicas do Pélo, o
didlogo e a construcdo coletiva foram enfatizados, mas o distanciamento das
atividades de estagio parece revelar a contradicdo entre o discurso da participacao e
a pratica de isolamento de executores de tarefas.

Vale ressaltar que a Demec-TO contribuiu diretamente com o curso Mude-TO,
levando as reunifes prefeitos e secretarios municipais de educagéo, para firmar os
convénios e explicar o objetivo do curso e como poderiam realiza-lo com recursos do
FPM?’, tendo como executora financeira a Undime-TO.

O movimento de esclarecer a finalidade da Undime-TO para os prefeitos
ocorreu, uma vez que a visibilidade dessa entidade no Tocantins era restrita,
conforme afirma uma ex-coordenadora:

A Undime no Tocantins ndo funcionava de fato, (...) ndo tinha estrutura
nenhuma, muitos municipios se filiaram a ela, mas s6 verbalmente néo
assinando nenhum documento. A Undime, sé ganhou visibilidade no

Tocantins com a implantacdo do Projeto Mude-TO, porque antes ninguém
sabia o que era a Undime no Tocantins. (entrevista — 2, mar. de 2007)

Segundo a ex-coordenadora a Undime-TO tinha com o Projeto Mude-TO a
possibilidade de consolidar-se nos municipios do Tocantins. Esse curso
representava um elo com os municipios, melhor dizendo, existia a intencdo politica
de consolidar a Undime-TO por meio da realizacdo desse curso.

Essa intencionalidade politica ndo era unilateral e o envolvimento do campus
de Tocantindpolis da Unitins também foi permeado de intengdes politicas.

Fazendo uma breve incursdo nas motivagdes que levaram o campus de
Tocantinépolis da Unitins a assumir a tarefa de sediar o Mude-TO é importante
esclarecer que a gestora do campus de Tocantinépolis, alegou ter procurado o CEE-
TO para sediar o curso, por compreender que,

enquanto gestora eu ndo podia ter uma visdo sO de ensino na
universidade, eu entendia que meu papel politico também era trazer outras
atividades voltadas para a formacdo de professores para o Campus de
Tocantindpolis. O curso Mude-TO se enquadrava na categoria de curso de

extensdo tdo pertinente a universidade, podendo ser campo de futuras
pesquisas (entrevista — 4, mar. de 2007)

*’Esse fundo é repassado ao governo federal e retorna aos cofres municipais para investimentos nos
diversos campos do municipio. Os investimentos realizados pelo municipio na educacao com os
recursos do FPM chama-se Fundef, que prevé custo aluno.
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Outro fator que contribuiu para o curso ser assumido pelo campus de
Tocantinopolis, segundo a ex-coordenadora (entrevista — 4, mar. de 2007), foi a
definicdo de sua misséo social como Centro de Formacéao de Professores da Unitins
(Cefope), que substituiu o antigo Centro de Formacdo de Professores Primarios
(CFPP), o qual atuou nas décadas de 1970 a 1980%°. Em seu entendimento, a
obrigacédo do Cefope era promover espacos de formacao de professores.

Segundo a ex-coordenadora “o campus de Tocantindpolis ndo tinha nenhum
projeto de expressao voltado para a comunidade, existia algumas coisas pontuais,
algumas assessorias diretas as escolas do nivel primario (...)” (entrevista — 4, mar.
de 2007). Parece que o campus buscava vinculos mais estreitos com a comunidade
local. Uma pergunta ficaria no ar: por que o campus de Tocantindpolis precisava de
vinculos institucionais com a comunidade? A resposta para essa questdo, pode
ajudar a justificar a avaliacdo positiva do curso feita pelas ex-coordenadoras
entrevistadas.

Cabe iniciar a formulacdo dessa resposta, com base em fatos historicos
marcantes para o campus de Tocantindpolis, que, desde 1996, estava passando por
crises financeiras, motivo pelo qual a Reitoria da Unitins sugeriu seu fechamento.
Essa fase de instabilidade persistiu até 1999, ano em que se aventava pela midia e
comunicados internos da Unitins o fechamento de varios campi, 0 que mais tarde se
confirmou com os campi de Colinas e Guarai que foram repassados para a
responsabilidade dos municipios locais. O campus de Tocantindépolis manteve-se
vinculado a Universidade Estadual do Tocantins em 1999, mesmo ap0s a divulgacéo
de sua municipalizacdo. A permanéncia do campus foi conseguida gracas a
articulacéo interna, com reunifes que culminaram na criacdo do Forum em Defesa
do campus de Tocantinépolis, que envolveu professores, alunos do ensino regular e
do Projeto Mude-TO. Uma das acdes desse forum foi a elaboracdo de uma carta de
exposicao de motivos para o campus se manter vinculado a Unitins. O documento
foi assinado por grande parte dos prefeitos da regido do Bico do Papagaio, por
iniciativa da Ambip, que se vinculara ao campus de Tocantindpolis para a realizacao
do curso Mude-TO.

®No capitulo Il tratou-se do CFPP quando foram discutidas as producdes sobre formacdo de
professores no Bico do Papagaio.
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A carta apontava os motivos de manutencédo do campus como universidade, e
0 seu papel social de desenvolvimento atividades de extensédo, além de pesquisas
institucionais até mesmo sobre o Mude-TO como de Yamasaki e Padovan (1999).

Portanto, pode-se dizer que a aceitagdo de executar 0 curso no campus de

Tocantinépolis, deve-se a dois motivos:

a) a necessidade de o campus assumir de fato a formacdo de
professores exercendo sua fung¢ao social como Centro de Formacao
de Professores (Cefope), como universidade que desenvolve
atividades de extenséo;

b) a necessidade de referendar argumentos para sua permanéncia como
campus da Unitins, por estar cumprindo o seu papel institucional na

regido do Bico do Papagaio.

Com base nos argumentos mencionados, o Mude-TO como decisao politica,
atendia a comunidade, consolidando a Undime-TO e contribuindo para a
manutencdo do campus de Tocantindpolis, por meio do apoio das prefeituras da
regido do Bico do Papagaio para sua permanéncia como universidade.

Para fomentar a participacdo das alunas-mestres no fazer do curso, foi
organizada uma associagcdo de alunos com representantes municipais. Esses
representantes eram responsaveis em levar a coordenacao local as dificuldades e
preocupacdes dos alunos, bem como coletar documentos para montar as pastas por
aluna-mestre, de acordo com orientacdo da coordenacao pedagogica geral. A partir
do momento em que de consolidou a co-responsabilizacdo das alunas-mestres,
assumiram tarefas referentes ao alojamento, impulsionou-se a discussdo a cerca
das condigdes estruturais do curso (RELATORIO do 2° encontro, 1999, p. 9).

A participacdo das alunas-mestres estendeu-se a atividades de limpeza de
alojamentos e banheiros, revelando uma co-responsabilizacdo pela estrutura do
curso. No entanto, ao realizarem tarefas nao-inerentes ao curso propriamente dito,
as alunas-mestres ndo assumiram uma posi¢ao critica em relagdo as condicbes de

execucgao do curso.
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A orientacdo do BM quanto a participacdo da comunidade na escola volta-se
para o envolvimento para que assumam tarefas de manutencéo do espaco fisico da
escola, como uma forma de baratear os custos (TORRES, 2000).

Considerando que a forca de trabalho é o Unico bem das pessoas que nédo
sao donas dos meios de producédo, portanto, ela representa investimento financeiro.
O trabalho das alunas-mestres, ao limparem as dependéncias em que se alojavam,
representou o barateamento da formacdo dessas professoras para a Ambip e
Undime-TO que néo dispuseram de recursos para o pagamento dos servicos gerais
do curso.

Para refletir sobre o que implica a limpeza dos alojamentos pelas alunas-
mestres do curso estudado, pode-se pensar que em uma escola de classe média
alta, é inimaginavel que os alunos sejam convocados a complementar com sua forca
de trabalho os custos de sua formacéo.

A organizacdo das alunas-mestres para realizar tarefas coletivas, ao longo do
curso, privilegia atividades que podem ser consideradas pragmaticas. Entretanto,
essa acao pode ter contribuido para que elas tivessem mais clareza de trabalho e
formas de negociagdo no coletivo. O trabalho coletivo das alunas-mestres, de
revezarem-se até altas horas da noite para cumprir a tarefa de limpar alojamentos e
banheiros, apds dias inteiros de estudo, expressa também a precariedade das
condi¢Oes estruturais desse curso.

Pontua-se, ainda, a atitude acritica das alunas-mestres que assumiram
tarefas de cunho funcional durante o curso Mude-TO, mesmo frequentando um
curso cujas bases documentais valorizam o discurso de formar professores
reflexivos.

O conceito de professor reflexivo é objeto de varios estudiosos sendo
abordado com enfoques variados. A concepcao de professor reflexivo assinalada
por Henry Giroux (apud CONTRERAS, 2002), para esse autor o conteudo da
reflexdo deve estar vinculado aos movimentos sociais, que consideram o professor

como intelectual que desenvolva

e questione sua natureza socialmente construida e o modo pelo qual se
relaciona com a ordem social, bem como analisar as possibilidades
transformadoras implicitas no contexto social das aulas e do ensino
(p.156).
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Nesse sentido, o professor assume um papel politico, ampliando sua reflexao
para a escola e a sociedade, indo além da sala de aula. No entanto, essa
perspectiva, que parece tdo atrativa, mostra-se insuficiente, uma vez que enfatiza o
como deveria ser, e, ndo o como fazer, para que se tenha uma posicao critica em
relacédo a profissao de professor.

A reflexdo critica complementa as idéias de Giroux, ao fazer uma abordagem
do professor reflexivo que vislumbra a possibilidade ndo s6 de questionar a estrutura
da pratica, mas também questionar as estruturas institucionais em que trabalham
(SMYTH, KEMMIS, apud CONTRERAS, 2002). No caso, do curso Mude-TO, a falta
de questionamento das estruturas do curso de formacéo pode ter contribuido para
gue as alunas-mestres ndo avaliassem suas condi¢des de trabalho de forma mais
elaborada e reflexiva.

A proposta da reflexdo critica do professor ndo se limita ao imediatismo da
sala de aula, mas incentiva o questionamento das origens das posicOes dos
professores, elaborando um raciocinio intelectual que os permita perceber o vinculo
da reflexdo acerca de como apreenderam idéias, que fundamentam assumirem tais
comportamentos. Caso seja necessario, devem ser reformulados comportamentos
de acordo com suas conviccdes politicas (CONTRERAS, 2002).

A atitude das alunas-mestres do Mude-TO, evidencia que o curso possibilitou
espaco de reafirmacdo de comportamento de servilismo, impossibilitando a reflexéo
de acordo com um professor politico, que reformula seu papel na sociedade.

Contrariamente, a esses posicionamentos uma ex-coordenadora verbalizou a
necessidade de formacdo de professores mais politizados, “ndo como formacéo
técnica, mas formacao politica, uma formacdo no sentido da escrita, ser um bom
leitor, essas questbes eram assim” (entrevista — 1, mar. de 2007). Nesse fragmento
da entrevista, vincula-se formacéo politica a formac&o de um bom leitor. A formacéao
politica, entretanto, extrapola a leitura em si, pois envolve discussfes quanto ao
embates da profissdo e as possibilidades de articulacdo tedrica para formar um
cidaddo politico, ou seja, um cidaddo que tenha clareza de seu papel como sujeito
histérico, engajado em acdes coletivas que promovam transformacdes na
sociedade.

As alunas-mestres e sua maioria (58%) consideram Otima a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica local, o que evidencia a atitude acritica do grupo. E

interessante ressaltar que eram negociadas com as alunas-mestres as re-
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estruturacdes de calendarios em reunides com a coordenacédo local. No entanto, as
alteracbes de datas dos encontros eram apenas comunicadas coordenacgao
pedagodgica geral. O comportamento da coordenacdo pedagdgica local causou
estranheza a coordenacdo pedagogica geral, que exigia o cumprimento do
calendario de tarefas aprovadas pelo CEE-TO,

Destacam-se 0s seguintes aspectos da gestdo do curso Mude-TO no Pdélo de
Tocantindpolis: a) negacdo do poder instituido (coordenador geral) fazendo valer
somente o poder instituinte (discussées no Po6lo) — perspectiva autogestionaria; b)
articulacao de atividades de direcdo com a participacao direta das alunas-mestres —
perspectiva democrético-participativa; c¢) coleta de informagBes para nortear a
organizacdo dos modulos por meio de reunidbes com representantes das alunas-
mestres — perspectiva democratico-participativa; d) realizacdo de avaliacdes
escritas nos encontros com todas as alunas-mestres — perspectiva democratico-
participativa; e) execucdo de estagio sem o apoio real da coordenacéo do pélo —
perspectiva técnico-cientifica; f) fala dos sujeitos da pesquisa de que o pélo era
apenas executor pedagdgico — perspectiva técnico-cientifica.

Os aspectos apontados parecem indicar a complexidade do trabalho de
gestdo que abrange diferentes posicionamentos, que expressam concepcdes de
gestao distintas.

Os dados indicam que a gestdo do P6lo de Tocantinépolis foi realizada com
nuances de um modelo técnico-cientifico, com separacéo de tarefas, e auséncia de
um trabalho coletivo no estagio, convergindo aspectos de uma gestdo democratico-
participativa e autogestionaria. Os dados evidenciam que o curso estudado, esteve
permeado por matrizes tedricas de gestdo que ora se contrapdem, ora se
complementam, de forma que a gestao desse curso é Unica, ou seja, uma gestado
cujos contornos mostram sua singularidade.

No caso estudado, o entendimento de formacdo de professores das ex-
coordenadoras parece ser a busca de um sujeito participante, com o objetivo de
torna-lo participe de deliberacdes praticas. Embora as alunas-mestres participassem
de parte das reunides sobre calendario, trata-se de uma proposta pragmatica da
coordenacdo pedagdgica local do Pélo de Tocantindpolis. A énfase a uma
participagdo das alunas-mestres para a manutencao das condigbes estruturais de
alojamento, expressa, que as orientagcbes do BM conseguem chegar aos lugares
mais reconditos do Brasil (SILVA, 2002).
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A énfase nos embates evidenciam concepcdes de gestao distintas no curso
Mude-TO, e tem como foco caracterizar a ‘cultura’ desse curso, entendendo-a como
um processo de construcdo, ao longo de 24 meses de aulas no Pélo de
Tocantinopolis.

A percepcdo desse curso como um espaco com identidade propria, que se
forja nas relacdes entre os atores envolvidos, € um pressuposto deste trabalho.

Teixeira (1999) enfatiza que a “a percepg¢ao da escola como cultura aponta
(...) os processos sociais, imagens, simbolos e rituais que criam e desenvolvem nela
um ethos proprio, consagrado através da sua estrutura formal” (p. 104-105), ou seja,
olhar a escola como cultura significa considerar que existe uma identidade para cada
instituicdo de ensino e cursos. No caso estudado, sdo buscados elementos para
compreender a cultura do curso Mude-TO, desvelando sua identidade institucional.

Ao tratar da cultura nas instituicdes, Teixeira (1999) considera que as
instituicbes se constituem mais na cabeca e mentes de seus membros, podendo-se
dizer que

cultura organizacional constitui 0 modo como as coisas séo feitas no

ambito de uma organizacéo. Ela é o conjunto de fenémenos que resulta da
acdo humana no interior de um sistema (p. 106).

De acordo com a autora, a cultura organizacional de uma escola € Unica, e
por convergirem fatores sociais, culturais, psicolégicos que influenciam os modos de
agir da organizacao, atende ao conjunto de regras e regulamentos gerais de forma a
contemplar as crencas e pressupostos consensuais do grupo.

Nesse sentido, para conceituar com maior propriedade o que seja cultura
organizacional, Teixeira (1999), citando Antdnio Candido (1977), que se refere a
escola faz a seguinte ponderacéao.

a estrutura administrativa da escola é uma parte de uma estrutura mais
ampla. Ela constitui a sua organizacdo consciente. Representa a
ordenacdo racional deliberada pelo Poder Publico. Mas a escola também
compreende, além dessas relagdes conscientes, aquelas que derivam de
sua existéncia como grupo social (...) ha caracteristicas que marcam o
modo de organizacdo e de funcionamento de cada instituicdo de ensino e

gue resultam das relacBes sécio-culturais que se ddo no seu interior
(CANDIDO apud TEIXEIRA, 1999, p. 102-103).
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Com base nessa citacdo pode-se dizer que cultura organizacional é o jeito
singular de cada escola e, no caso deste estudo, de realizagdo do curso de
formacéo de professores. Ao tratar da gestdo do Po6lo de Tocantindpolis, evidencia-
se alguns pontos peculiares do curso, que se complementam para a caracterizacao
da sua cultura organizacional. Vale ressaltar que a transgressao de nao aceitar o
instituido, comunicando as mudancas no Pd6lo a coordenacao geral, faz parte da
cultura do curso Mude-TO em Tocantinépolis.

Considerando o cenario histérico local da regido do Bico do Papagaio para

caracterizar a cultura do curso estudado, ressaltou-se aspectos do curso, a saber:

a) tipos de reunides;
b) normas disciplinares do Mude-TO;

c) metodologia das aulas.

No topico que se refere aos ‘tipos de reunides’, a comunicacdo direta aos
representantes, tirando duavidas e encaminhando solicitacdes referentes a pratica de
professores e a questbes dos alojamentos parecem expressar uma atitude de
abertura para a construgédo do curso (RELATORIOS dos encontros 1°, 2° e 15°,
1999-2000).

Ao argumentar sobre ‘normas disciplinares’ do Mude-TO, é importante
registrar que foi realizada uma avaliagdo diagnostica no primeiro encontro do curso,
para mapear os niveis dos alunos e organizar as turmas. No tocante as normas
estabelecidas pelas alunas e coordenacdo do pdlo, sobressaem os relativos a
freqiéncia dos alunos. As informacfes relativas a auséncia era repassadas a cada
representante de municipio que deveria entrar em contato com o aluno faltoso.

A rotina de atividades do curso Mude-TO, bem como o alto quantitativo de
alunas-mestres, foram justificativas para uma operacionalizacdo do curso com a
ajuda direta de muitas estudantes, que deveriam acompanhar as atividades e seus
desdobramentos, bem como tratar de questdes mais pontuais, como problemas de
saude de alguma aluna-mestre.

Ja a ‘metodologia’ das aulas atendeu a dindmica de encontros modulares,
com aulas nos periodos matutino e vespertino. Os reforcos com oficinas e aulas de

complementacdo curricular, oferecidas pelos graduandos do campus de
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Tocantinopolis como atividades de estagio, eram realizadas no periodo noturno apés
as alunas-mestres estudarem oito horas durante o dia.

Os dados apresentados demonstram que a gestédo do curso Mude-TO no Pdélo
de Tocantindpolis, apresenta varias facetas, com posicOes diversificadas sobre

gestao que foram se agregando ao longo do curso.

Quadro 3 — A concepcao de gestdo do Mude-TO, Pélo de Tocantindpolis e as
principais correntes tedricas e concepc¢ao de gestdo do Banco Mundial

Concepcéao de gestédo Tipos de gestéo consolidados ao Concepgéo de gestdo do Banco
do longo da histéria Mundial
Mude-TO Pélo de

Tocantinépolis

Envolvimento dos sujeitos na gestédo

Articulacado de com uma participacdo que facilita o
atividades de direcdo desempenho da escola como
com a participacdo instituicdo  (...) A nogdo de
direta de alunas- participacédo (da familia, da
mestres. Alunas- comunidade) esta cada vez mais
mestres assumiram fortemente contaminada pelo aspecto
atividades de econdmico (TORRES, 2002, p. 136-
manuten¢do no Polo de 137).

Tocantinépolis.

Negacdo do poder Autogestionaria
instituido Crenca no poder instituinte da

(coordenador geral) | instituicdo e recusa de todo poder

fazendo valer | instituido (LIBANEO; OLIVEIRA;
somente 0 poder | TOSCHI, 2003, p. 327).
instituinte

(discussdes no Polo).

Avaliacbes  escritas Democratico-participativa
por encontro com | Acompanhamento e avaliagdo
todas as alunas- | sistematica com finalidade

mestres. pedagogica: diagnéstico,

acompanhamento dos trabalhos,
reorientacdo dos rumos e acgoes,
tomada de decisdes (LIBANEO;
OLIVEIRA;TOSCHI, 2003, p.
327).

Fonte: Quadro produzido pela autora com base em pesquisa tedrica e de campo.
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As alunas-mestres realizarem trabalhos de manutencéo e limpeza do prédio
em que o curso se realizava aparece como uma caracteristica do Mude-TO, e sobre
esse assunto ja foram feitas as devidas ponderacdes. Ressalta-se, entretanto, que a
forma de participacdo das alunas-mestres pode ser reveladora de uma concepc¢ao
de mulher e de professora, o que pode ter influenciado a decisdo da coordenacao
local de propor trabalhos domésticos como atribuicbes de acbes coletivas para a
operacionaliza¢ao do curso.

A imbricacdo da percepcao da professora-mulher, sobretudo de méae, é téo
presente no imaginario social, que Sacristan (1999) a considera como um dos
elementos de desprestigio para a profissdo docente. Na carreira docente prevalece
um quantitativo expressivo de professoras-mulheres tanto na educacao infantil
guanto no ensino fundamental, aproximando-se essa atividade profissional aos
cuidados que uma méae dispensa a seus filhos.

E importante ressaltar que as pressdes da coordenacdo pedagogica geral, no
gue diz respeito a assimilacdo de suas determinacfes a coordenacao local, criaram
embates que forjaram nos dois anos de curso uma concepcao de gerir, que se
apropriou de varias condutas para constituir a forma de fazer as coisas no Mude-TO

no Pélo de Tocantindpolis.

3.3.2 Préatica dos professores formadores do curso Mude-TO

Para abordar a pratica dos professores formadores do curso Mude-TO Pdlo
de Tocantin6polis, faz-se necesséario pontuar a estrutura em que as aulas foram
realizadas, ja que as condicdes objetivas refletem diretamente nas atividades
pedagdgicas.

No espaco fisico do campus da Unitins, antigo Centro de Formacdo de
Professores Primarios (CFPP), ocorreram as aulas do curso Mude-TO na cidade de
Tocantin6polis. O CFPP apresenta a capacidade fisica para cursos em regime de
internato, contando com uma ampla estrutura de salas de aula, alojamentos e
refeitérios. No inicio da década de 1990, parte desse prédio foi doado a Unitins,
especificamente as dependéncias das salas de aula, ficando sob a tutela da Seduc-
TO o espaco que correspondia a alojamentos e refeitérios.

Em relacé@o a estrutura em que o curso Mude-TO foi realizado nos trés Pdlos

(Parana, Miracema e Tocantindpolis), uma ex-coordenadora diz:
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no Bico do Papagaio o curso Mude-TO foi bem estruturado. O secretéario
executivo da Ambip fez uma coordenacdo administrativa de perto. Essa
coordenacdo administrativa era responsavel por recolher e executar o
pagamento do aluguel que a Seduc-TO cobrava para dispor do alojamento
que os Alunos-mestres ocupavam nos encontros do curso (entrevista — 2,

mar. de 2007).

O curso no Pélo de Tocantindpolis dispunha de um total de cinco salas de
aula, uma delas de uso permanente da coordenacdo pedagdgica local, cinquenta
quartos e dois refeitérios grandes para atender as 172 alunas-mestres. As refeicdes
das alunas-mestres eram preparadas por cozinheiras vinculadas a Ambip.

J& no Pdlo de Parand, as condi¢gBes estruturais apresentavam-se bem mais

limitadas, uma vez que

as mulheres professoras levavam todos os filhos para os encontros. Elas
ndo tinham com quem deixar as criancas, os colocavam na rede, e a
crianca maior olhava a menor. Essas estudantes tinham que fazer comida

e se alojavam em escolas da cidade (entrevista — 2, mar. de 2007).

Embora a ex-coordenadora enfatize que a estrutura do P6lo de Tocantindpolis
atendeu a demanda, houve muitas reclamacdes das alunas-mestres registradas nas
avaliacdes dos encontros, sobretudo da elevada temperatura dos alojamentos, que
potencializou epidemias de gripe e conjuntivites nas cursistas.

No Pdlo de Tocantindpolis, fizeram parte do corpo docente trés professores
mestres, 24 especialistas e dois estudantes de graduacdo em Pedagogia.

Os professores formadores que tinham o titulo de especialista lato sensu, no
caso do Pdélo de Tocantinépolis, eram professores da universidade. Essa
predominéancia de professores universitarios foi negociada pela diretora do campus
com a Undime-TO, como Unica exigéncia para executar o projeto.

As palavras da uma ex-coordenadora ao referir-se aos professores, deixa

bem claro que

nao queriamos contratar qualquer pessoa, s6 porque os alunos-mestres
estudavam o nivel de segundo grau, provinham de uma classe social com
menos condicdo financeira. Tinhamos a preocupacdo de contratar bons
profissionais para que contribuissem para uma boa formacéo para esses

alunos; uma formagcéo sdélida de fato (entrevista — 1, mar. de 2007).

As responsaveis pelo Poélo priorizaram que os professores da prépria
universidade assumissem as disciplinas no Mude-TO, com orientacfes decorrentes

da linha de trabalho do curso:
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A coordenacgdo pedagdgica fazia uma conversa antecipadamente com 0s
professores do curso Mude-TO explicando sobre o projeto e esclarecendo
o perfil dos alunos-mestres. Explicavamos também a importadncia dos
alunos registrarem a sua pratica de sala de aula nas atividades do curso.
Na verdade, orientavamos para que os conhecimentos e o saber fazer
desses professores se manifestassem nas avaliagdes, nos trabalhos em

grupo do curso Mude-TO (entrevista — 1, mar. de 2007).

A prética dos professores formadores desse curso parece ter sido norteada
pelas orientacdes especificas da coordenacdo pedagogica local. Essas orientacdes
direcionavam o trabalho docente para registro da histéria de vida, bem como das
impressdes das alunas-mestres em relagdo ao curso, compondo diretamente o
acervo de documentos analisados nas pesquisas de iniciagao cientifica (PAZ, 2002)
e institucional (YAMASAKY; PADOVAN, 2000).

Outro aspecto da metodologia da sala de aula diz respeito ao uso de
exemplos da realidade nas aulas por 90% dos professores, o indica que as
orientacdes da coordenacao do poélo de valorizar a realidade e saberes das alunas-
mestres podem ter balizado a préatica dos professores. Ao questionar as alunas-
mestres acerca das atividades mais realizadas em sala de aula, elas citaram:
pesquisas na biblioteca do campus, trabalhos em grupo e técnicas de
descontrac&o®. O dltimo recurso foi 0 segundo mais utilizado, perdendo somente
para trabalhos em grupo (39% de respostas). Cabe uma ressalva — embora as
técnicas de descontracdo sejam importantes para a dinAmica da sala de aula, o uso
excessivo de técnicas pode forjar um referencial de pratica pedagogica amparado
por técnicas.

O alto indice de atividades de descontracdo (35%) e a utilizagcéo limitada da
biblioteca, correspondendo a 24% das atividades, parecem expressar a linha de
trabalho do curso Mude-TO de desprivilegiar o estudo tedrico necessario ao
professor.

No gue se refere, a influéncia do professor formador na pratica das alunas-
mestres, € importante ressaltar consideracdes de Cunha (2006), de que a acéo
docente revela valores, concepc¢fes ideoldgicas de homem e mundo. Deve-se

esclarecer que o professor formador ndo era o Unico responsavel pela construcéo do

#Técnicas de descontracido referem-se as dinamicas de motivacdo, bem como atividades IGdicas, ou
seja, dindmicas que objetivam promover momentos de auto-ajuda. No caso do curso Mude-TO, 35%
das atividades do curso limitavam-se a essas dinamicas.
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modelo de pratica pedagdgica das alunas-mestres. Estudos como o de Sacristan
(1999) mostram que a ‘pratica educativa’ € mais ampla que a pratica didatica, e esta,
sob a responsabilidade do professor faz parte de um conjunto de praticas aninhadas
gue compdem a pratica educativa.

Como consideracdo, pode-se dizer que o professor formador pode ter
influenciado com sua aula no curso Mude-TO a pratica pedagogica das alunas-
mestres, porque suas representacdes sao explicitadas na sala de aula. Os dados
obtidos permitem pontuar que as praticas dos professores formadores tiveram
caracteristicas marcantes do tecnicismo, apontados tanto pelo registro nos diarios
com pelas indicagbes das proprias alunas-mestres ao falarem das atividades mais
realizadas no curso. Dito de outra forma, atribuir responsabilidade total aos
professores formadores de uma possivel pratica pedagogia tecnicista das alunas-
mestres, resvala em duas barreiras: a primeira, porque outros aspectos incidem na
pratica pedagdgica, como a participacdo utilitarista dessas professoras no curso
Mude-TO e a segunda, que o raio de interferéncia da pratica didatica tem seu papel,
mas também seu limite.

Sacristan (1999), apresenta o quadro da pratica educativa que permite
compreender o argumento de desculpabilizacdo do professor pelos problemas
presentes na educacao, ja que a pratica educativa extrapola sua responsabilidade®.

Outro aspecto que 0 uso excessivo de técnicas de descontracdo pelos
professores formadores do curso Mude-TO parece revelar é a fragilidade da
coordenacao pedagolgica em dialogar e orientar os professores formadores na
abordagem de questdes de fundamentos pedagdgicos, mesmo nas disciplinas
didaticas.

Como apresentado anteriormente, 83% dos professores formadores que
atuaram nesse curso eram especialistas. Esse nivel de formacdo do professores
formadores refletiu-se diretamente na forma como as alunas-mestres percebiam sua
atuacao, explicitado nas avaliacdes dos encontros.

De acordo com os dados, 50% das alunas-mestres reconhecem que O0s
professores formadores eram profissionais preparados. Somados aos 21% que
destacam uma boa atuagao dos professores, 71% das alunas-mestres apontam uma

imagem positiva da atuacdo desses professores.

*Ver figura da pratica educativa - Figura 1, p 46.
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A imagem positiva da atuacao dos professores € a expressao de uma atitude

segundo a ex-coordenadora, de orientacdo da linha de trabalho do Pdlo:

Existia uma interacdo entre as disciplinas, um dialogo entre os professores
para ndo ficar como se cada disciplina fosse uma caixinha separada. Era
importante que os alunos conseguissem compreender essa relacdo entre

uma disciplina e outra (entrevista — 1, mar. de 2007).

De acordo com a ex-coordenadora, a pratica dos professores formadores era
orientada para que as disciplinas interagissem entre si. Dessa forma, embora a
intencdo da coordenacdo pedagogica do Polo de Tocantindpolis fosse de delinear
um eixo para o curso de valorizacdo dos saberes das alunas-mestres, para a
formacdo de um bom leitor (politizado). O curso parece ter enveredado para o
campo da instrumentalizacdo — 35% de atividades do curso eram técnicas de
descontracdo na sala de aula, apesar de em diarios das disciplinas didaticas
constassem expressdes que caracterizavam a abordagem em sala de ‘como fazer'.
A auséncia de referéncia de estudos a respeito de fundamentos educacionais das
disciplinas, reforca ainda mais o viés de trabalho dos professores formadores do

curso Mude-TO que se encontra fortemente amparado por técnicas de ensinar.

A formacdo para executores de tarefas também faz parte da sociedade de
classe, no qual uns pensam e outros executam. As alunas-mestres foram executoras
de tarefas no curso Mude-TO, o que evidencia que, na pratica, houve um

esvaziamento do conceito de professor reflexivo.

3.3.3 Os caminhos das alunas-mestres entrecruzam-se: convocadas a

docéncia

Para a construcdo dessa categoria foram feitas leituras analiticas de 104
redacdes tematicas das alunas-mestres produzidas durante o curso. Essas redacgdes
foram separadas em dois grupos: 62 versavam sobre a ‘Caminhada como
professor’, o que corresponde a 39% das alunas-mestres de todo o curso. Dessas
redacdes extrairam-se dados, como o tempo de magistério. As outras 42 redacodes
falavam de diversos assuntos, em especial, a viagem até o P6lo de Tocantinépolis

para o primeiro encontro do Mude-TO. Também foram analisados o Projeto n°98/98



103

(TOCANTINS, 1998) relatérios parciais dos encontros e entrevistas com as ex-
coordenadoras do curso.

E importante abordar as caracteristicas da alunas-mestres estudantes do
Mude-TO, para compreender a clientela desse curso de formacao.

A primeira caracteristica das alunas-mestres é que residem na regido do Bico
do Papagaio, local marcado por conflitos pela posse de terras, nas trés ultimas
décadas do século XX. O Bico do Papagaio faz parte da Amazodnia legal no Brasil*,
sofre influéncias indigenas fortes, expressas na agricultura familiar das pequenas
propriedades rurais da regiéo.

As caracteristicas da regido do Bico do Papagaio contribuiram para o
descaso dos governantes estaduais e federais, ao longo da historia, e a atuagéo
coronelista® dos politicos locais. Essas acgfes coronelistas refletram-se em escolas
rurais nas quais as condicfes estruturais eram limitadoras, e formou um percentual
de 83% professoras-leigas que atuavam no magistério na década de 1980 (PINHO,
1995, 2004; PEREIRA, 2004; SILVA, 2004).

As escolas rurais do Brasil perfazem 46,6% dos estabelecimentos, segundo o
Censo Escolar de 2005, (BRASIL, MEC/Inep, 2005) correspondendo a 13,6% das
matriculas nacionais. No Tocantins, em relagdo ao ensino rural, os dados mostram
um quantitativo de 48.939 escolas, ou seja, 12% das escolas do Tocantins sao do
meio rural®® (TOCANTINS, Seduc-TO, 2006).

Com base nos argumentos apresentados, que muito dizem das alunas-
mestres do P6lo de Tocantindpolis, essa categoria de estudo esta organizada em
duas partes. A primeira discorre sobre os sujeitos, a predominancia de género, 0
tempo de atuacdo no magistério e localidades de atuacdo profissional. A segunda
parte apresenta as motivacdes que levaram essas professoras ao magistério; como

foi a experiéncia docente sem formac&do minima e suas expectativas ao tocante ao

%A regigo do Bico do Papagaio esta localizada na area de dominio da Amazonia legal, abrangendo
76 municipios do estado do Para, Tocantins e Maranhdo. A populacdo desse perimetro é de
aproximadamente um milhdo e trezentos mil habitantes, e apenas cinco municipios concentram
metade da populacdo da Mesorregido: Imperatriz, Marabd, Araguaina, Acailandia e Redencéo.
gDispom’veI em:http://www.ada.gov.br/index.php.. Acesso 17 de janeiro de 2007, a 16 horas)

’Pratica de cunho politico social, propria do meio rural e de pequenas cidades do interior que
floresceu durante a Primeira Republica (1889-1930) e que configura uma forma de mandonismo em
gue uma elite, encarnada emblematicamente pelo proprietario rural, controla os meios de producao,
detendo o poder econ6mico, social e politico local (HOUAISS, dicionério eletrénico, 2006).
*Disponivel em:
<http://www.seduc.to.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&Itemid=2&id=344&ccdate=8-
2006>. Acesso em: 20 de janeiro de2007, as 1h43min.
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curso Mude-TO, e, finalizando, a identificacdo da ‘identidade para si’ dessas
profissionais. Esses varios aspectos delineiam o perfil das alunas-mestres do curso
estudado no Pélo de Tocantindpolis.

As 127 mulheres cursistas do Mude-TO ndo deixam duvidas quanto a
predominéncia das professoras no ensino fundamental na regido do Bico do
Papagaio. Os homens (26%) constituiram-se uma minoria em comparacao aos 74%
de mulheres presentes no curso de formacdo de professores. O quantitativo de
mulheres € um dado que corrobora com estudos de autores, como de Apple (1995),
Campos (1999) e Sacristan (1999) que apontam um quantitativo elevado de
mulheres nas escolas do ensino infantil, primeiras sérias da educacgdo basica
(ensino fundamental) e educacéo de jovens e adultos (EJA).

Nas palavras de Michael Apple (1995), existe uma feminizacdo do magistério,
assim como em atividades no mercado de trabalho que correspondem aos trabalhos
sob sua responsabilidade na dinamica familiar. Em relacdo ao contingente
expressivo de professoras nas salas de aula da educacdo infantii e ensino
fundamental, Apple (1995) destaca que a atividade docente tem componentes de
cuidado com as criangas, reforcando ainda mais a aproximagao dessa atividade
profissional com os cuidados maternais.

Outro ponto que explica a feminizacdo do magistério € a saida dos homens
da profissédo docente em decorréncia da ampliacéo dos dias letivos, do aumento dos
niveis de controle do trabalho docente, o que faz da profissdo docente um trabalho
que exige tempo e dedicacdo. As mulheres na docéncia representam também
mestres mais baratos, pautada na préatica preconceituosa de divisdo de género no
mercado de trabalho (APPLE, 1995).

Shiroma e Evangelista (2004) ressaltam que a predominancia das mulheres-
professoras nos niveis mais baixos de ensino aumentou nas ultimas décadas, com
salarios mais baixos e condi¢bes precarias de trabalho. Os argumentos para a
desvalorizacdo do trabalho das professoras ressoam em 6rgdos internacionais,
como a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), a qual defende cortes de
custos na educacdo, como em toda o forca de trabalho no mercado, considerando
gque se existem pessoas qualificadas que querem ensinar recebendo abaixo dos
valores legais, por que nao contratd-las? (OIT apud SHIROMA; EVANGELISTA,
2004).
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A feminizacéo € também apontada por Sacristan (1999) como provocadora de
desprestigio da profissdo de professor. Esse autor aborda outros aspectos que
contribuem para o desprestigio de ‘ser professor’, como: origem social do grupo
(classe média e baixa); grupo profissional numeroso; propor¢cao de mulheres, que,
por sua vez sao socialmente discriminadas; qualificacdo académica em nivel médio;
status dos clientes (pessoas de classe baixa) e relacdo com clientes mediada pela
obrigatoriedade do consumo do ensino (HOYLE, 1987 apud SACRISTAN, 1999).

A proporcdo de mulheres, associada a qualificacdo académica limitada ao
ensino médio, reforcou um quadro da profissdo professor desprestigiado em ambito
econdmico e social, potencializado porque a educacdo nao explicita lucros
aparentes.

O quantitativo elevado de professoras sem habilitacdo atuando da sala de
aula no meio rural no Tocantins no inicio da década de 1990 (PINHO, 2004)
corrobora com o estudo comparativo de Maria Malta Campos (1999) sobre a
realidade da educacao francesa e brasileira, em que a estabelecem trés hierarquias

de professores, no que tange especificamente ao ensino fundamental.

o professor de 12. a 42 série, formado no curso Normal Secundario e , em
anos mais recentes, no curso de Pedagogia (...) A segunda ordem, aqui
como na Franca, constitui-se dos professores especialistas, formados em
cursos superior, lecionado disciplinas especificas a partir da 52. série (...)
Mas aqui [ refere-se ao Brasil] temos uma terceira ordem, a dos
educadores leigos, mal pagos, muitas vezes sem vinculo formal de
emprego. Estéo presentes na maioria das creches, tanto publicas como
conveniadas, nas escolas rurais unidocentes das regides mais pobres,
nas escolas comunitérias das favelas de cidades do Nordeste e Norte,
nos programas pré-escolares de baixo custo, ou como monitores de
educacdo de adultos (CAMPQOS, 1999, p. 135, grifo nosso).

As afirmacfes de Campos (1999), em relacdo aos professores brasileiros
comporem essas trés hierarquias vao ao encontro da realidade encontrada no
extremo norte do Tocantins, em que as professoras sao leigas — cursaram somente
0 nivel médio por meio curso Mude-TO — e atuam em salas multisseriadas
(unidocentes) com predominancia de alunos jovens e adultos.

Campos (1999) tece, ainda, uma reflexdo sobre ao professor leigo (sem
habilitacdo) mostrando que, quanto menor for o grau de instrucdo dos alunos a
gualificacdo do professor decresce. A equiparacdo do nivel de formacdo do

professor com o nivel de ensino do aluno é amparado pela legislacdo federal
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(LDBEN n°9.394/96, art. 62; BRASIL, 1996) e esta muito presente nas redes
municipais de ensino do Brasil. Os professores da educacéo infantil e séries iniciais
da educacéao basica dispdem somente a formacdo minima exigida em nivel médio, o
gue contribui para desprofissionalizar o professor, sem condi¢cbes de ter acesso a
formacdo em nivel superior e sem possibilidades de ampliar suas perspectivas
profissionais.

Para caracterizar com maior propriedade as alunas-mestres atendidas pelo
curso Mude-TO, sao Uteis as discussfes de Sacristan (1999) e Campos (1999), que
apontam aspectos complementares relativos ao desprestigio do professor.

De acordo com Campos (1999), a formagédo de professores decresce em
alguns niveis e modalidades da educacdo, como educacao infantil, educacdo de
jovens e adultos e educacao rural. Essa autora reporta-se a educacao infantil com
muita énfase, mas aborda também o ensino rural, mostrando que o dispositivo de
decréscimo de formacdo também se confirma nesse caso. Para Campos (1999)
“quanto menor a crianca a se educar, menor o salario e o prestigio profissional de
seu educador e menos exigente o padrdo de sua formacdo prévia” (p. 131). As
caracteristicas apontadas — de menor remuneragdo, menor prestigio e menor ou
até mesmo auséncia de formacéo das professoras® — confirma-se na clientela do
curso Mude-TO, com um quantitativo de 250 professoras que ndo sao habilitadas,
consideradas leigas, e que trabalham em todo estado do Tocantins.

O decréscimo da formagdo dos professores no ensino rural pode ser
associado ao desprestigio dos estudantes atendidos pela escola — a populagéo
desprivilegiada que frequenta o ensino publico. As analises de Sacristan (1999) e
Campos (1999) complementam-se, ao discutirem a relacdo entre desvalorizacéo
social dos educandos e menor formagéo, remuneragéo e condigdes de trabalho para
os educadores. A relacdo de valor social da clientela e formacdo do professor é
somente um elemento do desprestigio da profisséo professor.

Pode-se destacar também que a categoria ‘trabalho’ se interpde na dinamica
escolar. Como as pessoas do meio rural exercem atividades rudimentares, a escola

tem sido constituida nesse viés para atender ao mercado rudimentar do campo.

¥No caso das alunas-mestres atendidas pelo curso Mude-TO, todas eram consideradas pela
legislacdo como professores sem habilitacdo (professores leigos) por atuarem sem o nivel médio
normal (magistério) na educagéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.
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Nessa perspectiva, 0os professores das escolas rurais ndo precisariam de fato de
uma formacéo que exceda o basico, que a dinamica rural dos municipios exige.

A categoria trabalho esta diretamente associada ao valor de troca, e, como o
trabalho rural tem um valor de troca pouco significativo, a escola concomitantemente
pode ser rudimentar. Dito de outra forma, os dados levam a considerar que a escola
tem o valor da classe que a frequienta.

Ao discutir a realidade e as perspectivas da formacédo de professores,
Loureiro (2001) faz uma consideracdo muito apropriada sobre tratamento que a
escola no meio rural vem recebendo dos governantes, complementando a discussao
sobre as relacbes de desprestigio da profissdo docente. Ao tecer criticas a
desvalorizacéo da escola basica, diz:

A escolaridade do trabalhador deve restringir-se aquela exigida pelo
trabalho: quando o trabalho nao exige escolaridade, por que ela existir para
0s que apenas trabalham? E essa a l6gica que determina que a escola na
area rural seja tdo descuidada pelo Estado. O trabalho do campo nédo exige
escolaridade, logo, a escola na area rural € desnecessaria e quando

existir pode ser o mais rudimentar e elementar possivel (LOUREIRO,
2001, p. 15; grifo nosso).

A Ultima frase da citagdo — a escola na area rural € desnecesséria e quando
existir pode ser o mais rudimentar e elementar possivel — caracteriza com muita
propriedade o caso das alunas-mestres do curso Mude-TO pela auséncia de
formacdo minima e, muitas vezes, pela inexisténcia de condicbes estruturais das
escolas.

No tocante a relacdo ente formacédo de professor e alunas-mestres atendidas,
os dados indicam que 52%%* das professoras atendidas lecionavam havia pouco
mais de cinco anos, atingindo quinze anos de profissdo no meio rural, sem possuir
habilitagdo minima, no ano de 2000°°.

O fato de os alunos do meio rural serem trabalhadores rurais pode ter
contribuido para construcao da referéncia de que a formacao para essas pessoas €
desnecessaria, por ndo se vincular diretamente as suas atividades de subsisténcia.

A concepcdo da educacgdo a servico do mercado contribui para o desprestigio

da escola. A escola rural, como espaco formativo, passa a ser percebida

0 dado foi obtido com base na soma de 33% de professoras com seis a dez anos de profissdo mais
19% que se encontravam no magistério havia quinze anos.
36 . ~ 24t . . e

Em 2000 foi o ano em que as redacdes teméaticas foram produzidas, ou seja, no Gltimo ano do
curso Mude-TO.



108

basicamente como espago de preparacdo para um emprego, sem extrapolar o
dominio elementar da Lingua Portuguesa e Matematica.

A posicdo de considerar escola a servico do mercado tem ganhado espaco no
meio educacional, sobretudo, a partir de 1970, por meio do BM e sua orientacdes-
imposicdes, contidas nos acordos de parcerias com o Brasil. O BM considera que a
educacdo seja insumo a servico do desenvolvimento. O termo desenvolvimento é
tomado pelo BM como modernizacdo econdmica, e a politica educacional brasileira
tém conseguido impor uma concepcéo estreita de educagao para o mercado.

Para o ex-presidente do BM McNamara (1974), que direcionou o0s
investimentos do BM para a educacédo o ‘desenvolvimento’ deve ser o objetivo dos

investimentos do banco:

estou convencido de que o desenvolvimento do mundo que vai surgindo
diante de nés é uma das tarefas mais importantes que a humanidade
enfrenta neste século. Mas, devo acentuar também que o Bird é um
organismo de investimentos para fins de desenvolvimento. Ndo é uma
instituicdo filantrépica, nem um organismo de bem-estar-social
(MCNAMARA, 1974 apud SILVA, 2002, p. 44).

Na citacdo, fica evidente a concep¢do mercadoldgica que o BM estabelece
para seus investimentos. No caso da educacdo, os investimentos buscam o
desenvolvimento por meio de uma formacao para o mercado de trabalho.

Diferentemente da concepc¢do mercadolégica do BM, considera-se que a
escola deve ser um espaco formativo, que possibilita as pessoas refletirem sobre a
realidade que as rodeia e seu lugar na sociedade, sem desconsiderar sua funcdo de
formar para o mundo do trabalho. Reduzir a escola ao mundo do trabalho €, acima
de tudo, desconsiderar a potencialidade que as pessoas tém de pensar e repensar 0
mundo e as coisas do mundo.

Ao tratar das condicbes de trabalho das alunas-mestres, redacdes tematicas

137

com o titulo ‘Minha caminhada como professora’™’, revelam as caracteristicas das

escolas do Bico do Papagaio:

A escola em que ensino é pequena, quando iniciei ensinava na sala da
minha casa, ficAvamos exprimidos e sufocados, pois o calor era grande
(aluna-mestre 1, 2000).

Eu comecei a dar aulas em fevereiro de 1989, até hoje trabalho na mesma
escola. Era um barracdo que os pais fizeram, até os bancos foram os pais
que fizeram (aluna-mestre 2, 2000).

%" Dados coletados na redagéo teméatica: Minha Caminhada como professora de 1999.
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Pedimos a reabertura da escola em 1996. Essa escola ndo passava de
uma estrutura coberta de palhas, nem paredes tinha, com chéo batido, as
carteiras foram montadas de outras velhas jogadas nos lixo das escolas da
cidade (aluna-mestre 3, 2000)

7

A escola rural, no extremo norte do Tocantins, € rudimentar e apresenta
condi¢Bes subhumanas para o trabalho docente, além do que a responsabilizacéo
pelas escolas recai sobre as comunidades rurais que constroem salas e bancos para
os alunos estudarem.

A posicdo de as comunidades serem responsaveis pelas questdes praticas da
escola, como a construcdo fisica, alinha-se as orientagcbes do BM sobre os
investimentos da sociedade na escola. As dificuldades enfrentadas pelas
comunidades de estruturar um espaco fisico de uma escola no meio rural, que se
véem obrigadas a buscar cadeiras velhas do meio urbano, demonstram o descaso
com o ensino na regido do Bico do Papagaio, que possui a maior concentracao de
escolas rurais do estado do Tocantins. Ressalta-se ainda que a atitude das alunas-
mestres, de aceitarem fazer a manutencao dos alojamentos durante o curso Mude-
TO, representa, de fato, a reproducdo de praticas realizadas nos municipios e
povoados de origem para manter as escolas abertas.

O gquadro de atuacao das alunas-mestres (33% tém entre seis a dez anos de
profissdo) revela a permanéncia dessas professoras no magistério. Outro dado
importante é que 41% das alunas-mestres ingressaram havia cerca de cinco anos
na profissdo docente. A entrada recente desses professores no magistério ocorreu,
em sua maioria, por residirem em localidades de dificil acesso e por eles terem a
melhor escolaridade do povoado em que lecionam. De acordo com o conteudo das
redacdes tematicas, 97% trabalham no meio rural, em fazendas, povoados e
assentamentos de dificil acesso. Os relatos das alunas-mestres, descreverem a
viagem para o primeiro Encontro do Mude-TO que indicam que residem em

localidades de extrema dificuldade de acesso:

A minha viagem foi um pouco cansativa, viajei doze quildbmetros a cavalo
para poder chegar num povoado mais préximo e pegar o carro até a cidade
de Araguatins. Cheguei a Araguatins e de |4 segui viagem de 6nibus
(aluna-mestre 4, 1999).

Da minha casa até o Pdlo de Tocantinopolis, andei dois quildbmetros a pé,
quatro quildbmetros de moto, e o restante da viagem fiz de énibus (aluna-
mestre 5, 1999).
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Sai de casa e enfrentei 48 quildmetros de uma estrada com muitos buracos
e muitos atoleiros. Chegando a Araguatins pouco dormi. Sabe por qué?
Estava com medo de dormir muito e perder o 6nibus para o Pdlo de
Tocantinopolis (aluna-mestre 6, 1999).

Para chegar até aqui precisei levantar trés horas da manha, caminhei
quatro quildmetros para chegar a beira do rio as 6 horas e 15 minutos da
manhd, lugar onde peguei o barco e segui viagem (...) cheguei as 11 da
manhd com fome em Araguatins, mas satisfeita porque sabia que o
objetivo estudar no curso Mude-TO (aluna-mestre 7, 1999).

Os relatos demonstram as dificuldades de acesso as comunidades rurais em
gue as alunas-mestres residiam e lecionavam e a ansiedade de estarem voltando
aos estudos, por meio do curso Mude-TO.

Cabe a ressalva de que o curso propunha-se a formar outros profissionais da
educacdo que ndo estavam atuando em sala de aula. Se de um lado esse curso
possibilitou a oportunidade de formar os profissionais da educacgéo, de outro, abriu
caminho para que pessoas sem pretensao de atuar na educacéo fizessem 0 curso,
como explicita o depoimento de uma aluna-mestre: “Estou estudando magistério
[cursava 0 Mude-TO] mas nao tenho vocacao para ser professora ndo. Mas sei que
magistério serve também para outro tipo de emprego” (aluna-mestre 8, 1999).

Essa opc¢do tambéem facilitou as mudancas de cunho politico no que diz
respeito a obtencdo de vaga para participar de cursos de formacdo de professores
gue ocorria por amizade ou troca de favores, e que se constituiu em uma prética
nessa regiao, como Silva (2004) registrou em sua pesquisa.

Uma outra caracteristica desse grupo de professoras estudantes é a falta de
dominio em Lingua Portuguesa. No Projeto n°98/98, a dificuldade foi abordada,
considerando que

ndo é possivel, em hipétese alguma, aceitar em sala de aula um professor
gue comete erros graves de uso da lingua-méae diante de seus alunos.

Assim, Lingua Portuguesa devera ser cursada por todos os candidatos
(TOCANTINS, 1998, p. 11).

A clientela do Mude-TO do Pélo de Tocantindpolis apresentava problemas

sérios na parte de escrita, 0s quais estao registrados no relatério do quarto encontro,

Tendo em vista a avaliagdo diagnéstica realizada no segundo encontro,
que identificou produgdo de texto com dificuldades linguisticas
preocupantes, procuramos mobilizar e sensibilizar docentes e alunos da
universidade que pudessem realizar atividades complementares de
enriquecimento curricular (RELATORIO 1° ENCONTRO, 1999).
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O diagnéstico de deficiéncias de escrita realizado pela coordenacéao local, em
1999, foi confirmado na leitura das redagfes tematicas, em que foram identificados
erros elementares de Lingua Portuguesa, de 30% das redac¢fes lidas na pesquisa.
Esse dado é preocupante, tendo em vista que a maioria das alunas-mestres ja
atuava em salas multisseriadas, em que havia alunos em processo de alfabetizacéo.

A incidéncia das alunas-mestres que enfretam dificuldades elementares em
Lingua Portuguesa reforca a ponderacdo que relaciona nivel da formacgdo de
professores de acordo com o prestigio da clientela atendida.

Os dados iniciais sobre as alunas-mestres do curso estudado expressam, em
linhas gerais, caracteristicas de feminizacdo da profissdo docente, com a atuacdo
em cinco ou mais anos. Esse tempo de magistério foi a amalgama para que essas
professoras trouxessem ao curso uma bagagem de saberes da pratica docente
muito interessante. Nas préprias palavras da ex-coordenadora: “eram alunos muito
humildes, de regides muitos carentes, mas com uma experiéncia docente fabulosa
(...)" (entrevista — 1, mar. de 2007).

Outro aspecto que esses dados revelam é a precariedade das condi¢des de
trabalho das professoras, que foram forgcadas pelas circunstancias a assumirem a
responsabilidade que seria do Estado, até a de promover o0 minimo necessario as
educadoras realizarem suas atividades.

Para abordar aspectos referentes a profissionalizacao e a identidade docente
na categoria sobre as alunas-mestres, foram agregando informagdes relativas aos
primeiros passos na profissdo docente, suas motivacdes e expectativas em relacao
ao curso Mude-TO. Os aspectos correlacionados pretendem delinear a
profissionalidade e identidade docente das professoras estudantes do curso.

Esses pontos serdo tratados com base em trés perguntas respondidas pelas

alunas-mestres nas redacfes tematicas analisadas, a saber:

a) por que comecgou a exercer o magistério?
b) como foram as experiéncias em sala de aula?

C) quais as expectativas quanto ao curso Mude-TO?

Os dados foram agrupados de modo que as duas primeiras questdes
apontadas constituam um eixo de discussdo sobre as alunas-mestres. Nesse eixo,

convergem dados de como as alunas-mestres identificam-se com a profissdo
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professor, ou seja, referem-se a adesao a profissdo e como percebem sua atuacao
profissional sem a habilitagcdo minima. A terceira questdo corresponde ao segundo
eixo de discussao, que se refere a abordagem do curso Mude-TO pelas professoras.
Busca-se apreender o que a professoras esperavam do curso, considerando sua
bagagem profissional, e também compreender como as professoras percebem a
relacdo entre formacdao e profissdo docente.

Remontar os caminhos do ingresso na profissdo de professor, seus primeiros
passos e 0 que pensam sobre ‘ser professora’ torna-se imprescindivel para
compreender como as alunas-mestres construiram sua identidade como profissional
docente.

Embora a questdo da identidade ndo constitua o foco deste estudo, o
perpassa tendo em vista que se reflete sobre as formas de organizagdo desses
sujeitos durante o curso Mude-TO, melhor dizendo, a identificacdo ou ndo com a
profissdo acaba repercutindo em atitudes das alunas-mestres ante os embates que
permearam O Curso.

A identidade profissional foi discutida nesta dissertacdo considerando-a uma
construcdo coletiva, perpassada pelo processo de conferir as pessoas um papel e
um status no grupo (BRZEZINSK, 2002).

A identidade profissional forja-se nos processos contextualizados de memoéria
coletiva, ou seja, surge de caracteristicas do grupo construidas ao longo da histéria
e que representam aquela profissdo (BROUILLET, 2003).

Segundo Brzezinsk (2002), a identidade profissional associa dois processos:
identidade para si e identidade para os outros, melhor dizendo, a identidade
profissional (identidade coletiva) é processada pelos sujeitos e pelos grupos sociais
gue “reorganizam significados conforme a influéncia das tendéncias sociais e dos
projetos culturais, enraizadas na sociedade” (p. 9). Dito de outra forma, a identidade
para si recai sobre o0 modo como as alunas-mestres véem a profisséo, e a identidade
para os outros expressa como a profissao é justificada socialmente.

O aspecto de identidade para si, ou seja, como as alunas-mestres percebem
a profissdo € o foco de apresentacdo dos dados contidos nas redacdes tematicas
analisadas.

As alunas-mestres do curso Mude-TO residiam em comunidades rurais, como
assentamentos, e sem muitas possibilidades de remuneragéo para as mulheres. A

atividade docente representa, para essas mulheres e professoras, um aumento
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econdmico na renda familiar, consistindo em uma motivacéo implicita para indicar os

motivos de ingresso no magisterio.

a) Possibilidade de ter uma atividade remunerada, em uma regidao em que

existe a predominancia de ocupacdes na agricultura familiar

Ao discorrerem sobre o ingresso na carreira docente, 80% das professoras
dizem té-lo feito por convocacéo, ou seja, as professoras sdo chamadas a exercer o
magistério pela comunidade local, ou por representantes municipais, como apontam

os relatos:

Em 1996 fui convidada pelos pais da zona rural no municipio onde moro,
para lecionar na escola, a qual j& haviam dado baixa nos papeis existentes
na prefeitura (aluna-mestre 3, 1999).

Nao foi chegando na comunidade rural que moro que me engajei na
escola. Passou o ano de 1998 e somente em 1999 que precisou de
professores na escola da vila em que eu morava. Como a diretora sabia
minha escolaridade [segundo grau completo em Técnico de Agropecudria]
me indicou para o secretario da educagéo. Logo me convidaram para uma
entrevista e logo depois fui contratado (aluna-mestre 9, 1999).

Quando fui convidado para ser professor pela comunidade em que morava,
foi uma coisa inesperada. Até aquela época eu nao tinha a menor idéia do
que é ser um professor. Mas ao receber o convite da comunidade, eu falei
que ia pensar (aluna-mestre 10, 1999).

Eu cheguei a ser professor através de uma reuniao que o prefeito da minha
cidade teve com os pais do meu povoado. Nessa reunido os pais tinham
gue escolher um professor, eu acabei sendo escolhido por ter o nivel de
escolaridade mais alto (aluna-mestre 11, 1999).

Essa convocacdo, na maioria das vezes, deve-se ao nivel de escolaridade
das pessoas convidadas, que é o mais elevado naquela localidade, como os relatos
expressam. Ja a aceitacao da atribuicdo da atividade de professorar é revestida de

motivagdes que envolvem a profissao professor.

b) Discurso da profissao professor como dom divino ou vocacéo

O discurso da profissdo docente como dom ou vocacdo, ou seja, coOmo
sacerdocio, foi expresso pelas alunas-mestres nas redagfes tematicas. A vocacao
ou dom divino para a profissdo docente faz parte de um esquema de cinco
caracteristicas que Enguita (1989) define para a profissdo docente, quais sejam:

competéncia, licenga, vocacéo, independéncia e auto-regulacao.
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A descricdo acerca da concepcdo sacerdotal da profissdo de professor, de
acordo com Enguita (1989) aproxima-se muito do discurso das professoras
atendidas pelo curso Mude-TO que, convocadas para exercer a docéncia, aceitaram
essa responsabilidade por solidariedade a comunidade local. A concepcédo de
vocacao docente, segundo Enguita (1989) pauta-se no discurso de atendimento a
um chamado para ajudar o semelhante, expressando um ato de fé.

A génese da profissdo docente nas congregacdes religiosas nos séculos XVII
e XVIII, com varios professores padres e leigos, também contribuiu para a
construcdo de um discurso de vocacdo docente. Para NOvoa (1999), a substituicdo
do corpo de professores religiosos por laicos (Estado) néo significou mudancas no
modelo de professor, que se aproxima da figura do padre.

O ‘dom’ para ser professora, ou ‘vocacdo’ esta presente no discurso das

professoras, sendo também associado ao amor a profisséo,

tenho a plena vocacédo de trabalhar como professora, eu acho o maximo
(aluna-mestre 12, 1999).

estou trabalhando mais pelo amor a minha profissdo e ndo pelo salario,
porque ndo compensa (aluna-mestre 13, 1999).

minha caminhada tem sido longa, duravel, mas posso dizer que sigo essa
carreira por amor a funcao de professor (aluna-mestre 14, 1999).

fui convidada para ser professora pela minha ex-professora de 42 série que
ja conhecia o meu desejo, o meu dom de ser professora (aluna-mestre 15,
1999).

tudo comecou ha trés anos atras [1996] (...) um dos moradores veio falar
comigo sobre a escola que estava fechada por falta de professor (...) e eu
aceitei ser professora porque ja tinha muita vocacao (aluna-mestre 16,
1999).

A concepcao do dom na profissdo docente, presente no discurso das alunas-
mestres ao discorrerem sobre a historia do seu envolvimento com a carreira
docente, parece potencializar a associagdo do género feminino ao discurso de amor
aos alunos, ou seja, revela uma caracteristica de maternidade das professoras.
Nesse dado, a questdo de a professora ser associada a mae, pelas proprias alunas-
mestres ratifica o que Apple (1995) chama de feminizacdo do magistério, justamente
por tratar-se de uma profissado que reproduz os cuidados maternais.

Outro aspecto interessante, expressado pelas alunas-mestres refere-se aos

salarios baixos e condicbes de trabalho aviltantes a que submetidas. Uma aluna-
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mestre relata: “trabalho por amor a profissdo e néo pelo salario, porque néo
compensa” (aluna-mestre 28, 1999). Essa frase parece evidenciar uma concepgao
da profissdo docente, carregada de sentimentos maternais, admitindo até mesmo
gue o salario de professora ndo corresponde ao suficiente para suprir as suas
necessidades.

Embora a profissdo professor padeca de reconhecimento social e econémico
existe uma contradicdo nas falas das alunas-mestres, que embora apontem
problemas que envolvem a atividades de ser professor expressam que a aceitagéo
em assumir salas de aula esta relacionada também a um certo prestigio na
comunidade local de ser docente. Nas redacdes teméticas as alunas-mestres,

dizem:

Hoje me sinto orgulhoso pelo trabalho que fago, continuo agradando a
todos que depositaram confianca em mim (aluna-mestre 11, 1999).

Gosto muito do que faco, procuro fazer da melhor maneira para que meus
alunos tenham bastante aproveitamento e também procuro trabalhar coisas
novas (aluna-mestre 17, 1999).

O prestigio expresso no orgulho de ser professora parece decorrer, em larga
medida, dos elogios verbais da comunidade sobre o trabalho docente, o que a
incentiva a gostar da atuagao docente, mesmo com as dificuldades enfrentadas.

O aspecto de prestigio social da profissdo professor é abordado por Novoa
(1999). Ao discorrer sobre os professores em Portugal, o autor esclarece que o
prestigio dos professores nesse pais ocorreu pela sua condicdo de agentes
culturais, sendo inevitavelmente, agentes politicos. Para esse autor, os professores
desenvolvem uma atividade valorizada pela sociedade que atribui correspondéncia
entre instrucao e superioridade social.

O prestigio docente parece estar pautado no elemento apontado por N6voa
(1999) — professor como agente cultural. Considerando que o nivel de formacédo
escolar da populagcédo da regido do Bico do Papagaio é muito baixo, mesmo com a
precéria formacéo o professor desempenha o papel social de sabio nos povoados e
assentamentos em que trabalha.

Ja o desprestigio da profissdo professor emerge da indefinicdo do estatuto da
profissdo com um quadro exemplificado por Novoa (1999), que trata da ambigtidade

de ser professor na segunda metade do século XIX:
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Fixa-se neste periodo uma imagem intermédia dos professores, que séo
vistos como individuos entre varias situagdes,: ndo sdo burgueses, mas
também ndo sdo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém que possuir
um bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis locais, mas tém uma
influéncia importante nas comunidades; devem manter relacbes como
todos os grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter
uma vida miseravel, mas devem evitar toda ostentacdo; ndo exercem seu
trabalho com independéncia, mas € dutili que usufruam de alguma
autonomia; etc. Estas perplexidades acentuam-se com feminizacdo do
professorado (NOVOA, 1999, p. 18; grifo do autor).

A indefinicdo que envolve a profissdo compromete a identidade dos
professores, gerando o que Esteves (1999) chama de ‘mal-estar-docente’.

Os aspectos de desprestigio da profisséo professor expressam-se em salarios
baixos e condi¢des de trabalho limitadoras. No caso do curso Mude-TO, os relatos
das alunas-mestres apontam espaco fisico inadequado — salas de aula
improvisadas nas casas das professoras ou debaixo de arvores, as professoras
enfrentam condigbes de trabalho limitadoras, bem como seus salarios sé&o
insuficientes o que demonstra o desprestigio dessa profissdo na regido do Bico do
Papagaio.

O desprestigio presente nas escolas do extremo norte do Tocantins é

expresso no seguinte relato:

Enfrentei muitas barreiras na época que comecei a ser professora, ndo
havia treinamentos, o salario baixo, ninguém me visitava e, eu morava
guatro quildmetros distante da escola. Todo o dia viajava a pé para escola.
N&o tinha como passar nenhum tipo de transporte naquela regido (aluna-
mestrel8, 1999).

A fala de muitas alunas-mestres confirma que assumiram a funcédo de
docente por solidariedade a comunidade, o0 que evidencia a caridade sacerdotal da

profisséo.

pensando na necessidade em que se encontrava aquela comunidade
resolvi ser professora. Os primeiros dias que comecei aquele trabalho tive
inimeras dificuldades (aluna-mestre 10, 1999).

Eu ndo tinha idéia de um dia ser, fazer o papel de uma professora. Mas

como eu via a caréncia que tinha aquela comunidade de professor, resolvi
passar um ano sendo professora (aluna-mestre 12, 1999).

Os motivos apresentados refletem-se na identificacdo com a profissdo

constituida na pratica educativa, como assinala esse trecho: "N&do foi eu quem
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escolhi a carreira de magistério, mas foi nela que eu me identifiqguei e estou me
realizando como profissional (...)” (aluna-mestre 19, 1999).

O principio da identificacdo com a profissdo professor comp8e o0 que autores
chamam de identidade para si, ou seja, como 0s profissionais se percebem na
profissdo. No caso das alunas-mestres do curso Mude-TO, a forma de perceber-se
como profissional é permeada pelas concep¢cdes de maternidade que mobilizam a
entrada de muitas no magistério, que definem e fortalecem o fazer docente da sala
de aula. A identificagdo com a profissdo docente foi forjada por meio de embates
gue emergiram da pratica docente no decorrer dos anos. A identidade profissional
dessas professoras foi permeada pelas dificuldades na sala de aula, decorrentes da
falta de experiéncia e auséncia de formacao especifica para o magistério, conforme

fica evidente nos fragmentos dos relatos:

No comeco passei por muitas dificuldades, eram alunos de 12a 42 séries e
nao tinha experiéncia e nem estudo suficiente para ser professora (aluna-
mestre 3, 1999).

No inicio do trabalho da sala de aula tive inUmeras dificuldades porque nao
tive antes uma formacdo, para seguir esse processo de ser professora
(aluna-mestre 10, 1999).

Quando assumi a sala de aula me sentia meio perdida, sem experiéncia,
mas com muita garra e forca de vontade (aluna-mestre 11, 1999).

A experiéncia de assumir a sala de aula sem formacdo especifica ou
pedagogica contribuiu para gerar atritos entre as alunas-mestres e alunos, pela falta
de dominio de conteddo, e varios outros problemas relatados nas redacdes
teméaticas.

O Mude-TO, poderia ser sido o l6cus de discusséo para refletir sobre a visédo
de profissional docente, entretanto, o curso reproduziu, em escala micro, orientacoes
de formacdo de professores do BM que buscam desintelectualizar, e portanto,
desmobilizar o professor .

A terceira questdo que norteia a discussao da profissionalidade docente das
alunas-mestres sdo suas expectativas em relacédo ao curso Mude-TO, considerando
sua bagagem profissional. Melhor dizendo, tenta-se compreender se as professoras
expressaram nas redacdes tematicas algum entendimento da relacdo entre

formacgéao e atuacgéao profissional.
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E importante frisar que essas professoras provinham de localidades rurais
isoladas, sem oportunidades reais de continuar os estudos apds a quarta série, e
poucas delas chegaram a concluir o nivel médio, conforme explicitaram nas
redacdes tematicas estudadas.

A respeito das expectativas para o curso Mude-TO, uma aluna-mestre

assinala:

Depois desse curso espero ter melhor aperfeicoamento no meu trabalho,
afinal estou aqui para obter melhores conhecimentos, ndo é que eu nao
tenha, quanto mais melhor (aluna-mestre 20, 1999).

Nesse fragmento, existe o reconhecimento de que, ao longo dos anos, a
aluna-mestre construiu saberes, assim como uma ex-coordenadora registrou em
entrevista ao falar da ‘experiéncia fabulosa’ que essas professoras traziam de anos
de magistério. Esse aspecto é reforcado pelo relato de uma aluna-mestre, ao falar

da troca de experiéncias que o curso Mude-TO possibilitou:

Depois que comecei a fazer o projeto Mude-TO, me sinto mais prética na
sala de aula, pois eu conheci varios professores de outros lugares e
discutimos varias idéias diferentes para trabalhar em sala de aula (aluna-
mestre 21, 1999).

Outros relatos mostram que o curso estudado, apesar de sua precariedade foi
interpretado como uma chance de ‘terminar os estudos’, e provavelmente, um

reconhecimento profissional ou salarial:

agora tenho em minhas méaos a chance de terminar o magistério, gragas a
Deus (...) (aluna-mestre 22, 1999).

O curso Mude-TO foi um presente de Deus pra mim, pois era meu maior
sonho era cursar o magistério. O Projeto Mude é um sonho que estou
tornando realidade, pois através dele é que serei habilitada no magistério
(aluna-mestre 23, 1999).

Agora este projeto € a minha esperanca. Sinto-me honrada em poder
participar. Sinto-me renascer. Sei que vou poder termina-lo (aluna-mestre
24,1999).

Diante das condicbes que essas professoras enfrentam, o isolamento
regional, os salarios baixos, as condi¢des de trabalho limitadoras, o curso Mude-TO
parece representar uma possibilidade ndo somente de estudar, mas também de

conviver com pessoas novas, saindo da fazenda e interagindo com a universidade.
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De acordo o Relatorio do 1°. Encontro: "pode-se observar que os alunos-
mestres estavam muito emocionados, retomando sua vidas como estudantes.”
(TOCANTINS, 1999, p. 8). Como néao ficar emocionada com a possibilidade real de
ter perspectiva profissional? Como ndo considerar o curso Mude-TO a melhor
chance da vida? Quando ja ndo descortinava possibilidade alguma de continuar
estudos, de conviver com outras pessoas a ndo ser a comunidade local das
fazendas e assentamentos?. Para essas professoras estudar nesse curso, era,
acima de tudo, uma questdo de recuperacdo da auto-estima, perdida entre a
negligéncia de formacdo especifica para o magistério e o descaso com suas
condi¢Bes de trabalho.

Um fragmento da redacdo tematica expressa como a auto-estima de uma
aluna-mestre era ao ingressar no curso:

Acho que sou um pouco pequena na frente de muitos colegas professores,

gue estdo estudando no Mude-TO. Tenho medo que a professora seja
exigente e eu ndo consiga acompanhar a turma (aluna-mestre 25, 1999).

Ainda no tocante a auto-estima das alunas-mestres, uma ex-coordenadora

aponta elementos que contribuem para essa condic¢éo:

Tentamos trabalhar a auto-estima da professora no curso Mude-TO. A
maioria eram mulheres, morando h& muitos anos na ro¢a, sem acesso a
saneamento basico e atendimento médico, sem planejamento familiar o
que as caracterizavam como méaes de varios filhos. Muitos maridos bebiam
e espancavam essas mulheres, varias estavam divorciadas devido aos
maus tratos sofridos pelos seus maridos. Meu Deus! A auto-estima la
embaixo (entrevista — 2, mar. de 2007).

Para a ex-coordenadora o curso teve ‘um saldo muito positivo’, porque a
proporcao de professoras sem habilitacdo (professoras leigas) em todo o Tocantins
era muito significativa. Para outra ex-coordenadora o curso Mude-TO é um Projeto
de iniciacdo, ‘como um pontapé’, afirmando que ele se diferencia das préticas de

cursos para cumprir tabela:

O Projeto Mude atendeu seu objetivo? No meu modo de entender sim.
Apesar de ndo ter dado estatistico concreto sobre isso, 0 curso deu base
para o aluno passar no vestibular. Muitos ex-alunos do curso Mude-TO
passaram no curso Normal Superior Telepresencial oferecido pela Unitins,
mesmo enfrentando uma concorréncia expressiva por vaga (...) (entrevista
— 3, mar. de 2007).
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Ressalta-se que a avaliacdo positiva do Mude-TO feita pelas ex-
coordenadoras fundamenta-se na auséncia de perspectivas de formagéao profissional
para as alunas-mestres, ou seja, o curso oferecido foi a Unica chance para elas
continuarem os estudos e, por conseguinte, obterem melhores salarios e
reconhecimento profissional.

Na leitura e andlise das redacdes tematicas, buscou-se perceber se as
alunas-mestres estabeleciam alguma relacdo entre a formagéo proporcionada pelo
curso Mude-TO e sua atuacao profissional.

Alguns depoimentos séo elucidativos:

Agora estou estudando aqui e aprendendo muito com vocés, e pretendo
ser uma educadora como realmente eu esperava ser (aluna-mestre 26,
1999).

Espero que no curso Mude-TO eu aprenda coisas diferentes, e no final do
curso eu serei uma professora profissional (aluna-mestre 27, 1999).

Nos relatos das alunas-mestres, as expressdes — pretendo ser uma
educadora, e no final do curso eu serei uma professora profissional — permitem
afirmar essas professoras consideravam o curso de formagdo um espago de
profissionalizagao.

Novoa (1999), ao discorrer sobre as escolas normais em Portugal, esclarece:

Mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas normais
produzem a profissdo docente (a nivel colectivo) contribuindo para a

socializacdo dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional
(NOVOA, 1999, p. 18).

A vinculagéo entre a formacdo e profissionalidade docente revela que o
modelo de formacdo pode contribuir para forjar préaticas profissionais nos
professores.

A caracteristica modular do curso Mude-TO, com énfase as técnicas de
ensinar professoras que atuavam em sala de aula, alinha-se com maestria as
orientacdes do BM de formacéo aligeirada, em servico, e com periodos a distancia
(SILVA, 2002). Esse modelo de formacédo do BM, segundo Shiroma (2004), busca
desintelectualizar e despolitizar o professor nos cursos de formacgao, evitando uma

intervencao critica na realidade, por meio da pratica docente.
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A relacdo entre formacdo e a profissdo docente indica que o modelo de
formacdo forja uma cultura profissional, ou seja, uma profissdo (SHIROMA,
EVANGELISTA, 2004).

A discussédo de Torres (1996 apud TOSCHI, 2001) sobre os cursos de
formacéo de professores, embora se centre em dados de instituicOes particulares,
da margem a avaliar o curso Mude-TO. A autora destaca trés aspectos no campo da

formacéo de professores que se consubstanciam no BM:

a) melhorar habilidades dos professores em técnicas de sala de aula;
b) capacitacdo em servico e na prépria escola, em curso a distancia;

¢) reducao do tempo de capacitacdo prévia, concentrando-se na aquisicado
de atitudes pedagogicas (p. 82).

Tendo como objeto de estudo o curso Mude-TO do Pélo de Tocantindpolis,
foram identificadas os trés aspectos apontados por Torres no curso Mude-TO, a

saber:

a) forte énfase ao desenvolvimento de técnicas em salas de aulas, uma
das atividades mais recorrentes durante o curso, e que correspondeu

a 35% das atividades apontadas pelas alunas-mestres;

b) as alunas-mestres continuavam exercendo a docéncia no periodo do

curso, com algumas atividades do curso executadas a distancia;

c) o curso foi realizado de forma aligeirada, com uma carga horaria
minima de 1.200 horas, tempo que corresponde a somente 37,5%
do curso Proformacao, que formou alunos também em nivel médio,

com a mesma organiza¢cao modular do Mude-TO.

Essas caracteristicas do Mude-To reforcam sua aproximacao com o modelo
de formacéo de professores do BM, que busca preparar mao-de-obra nos paises em
desenvolvimento, para atender ao mercado de empregos precarizados, € manter um
modelo internacional em que paises desenvolvidos produzem alta tecnologia e
paises em desenvolvimento fornecem de méo-de-obra barata e consumidora de alta

tecnologia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Suponho que entender ndo seja uma questado de
inteligéncia e sim de sentir, de entrar em contato,
ou toca, ou ndo toca.

Clarice Lispector

O processo de pesquisa tedrica e de campo constitui uma atividade que exige
dedicacéo e estudos intensos. Portanto, a abordagem de um objeto de estudo, por si
s, representa um grande esforcgo intelectual. Discutir o curso Mude-TO, como objeto
de estudo, exigiu rigor e atencdo redobrados para evitar andlises tendenciosas,
considerando o envolvimento com 0 curso em sua operacionalizagao.

A abordagem dos aspectos mais expressivos desse curso pretendeu delinear
seus contornos, e compara-los as orientagdes internacionais para a formacédo de
professores. Nesse sentido, procurou-se olha-lo de forma detida e cautelosa.

O olhar direcionado a esse objeto pautou-se nos rigores que um estudo
cientifico necessita. Ele também se aproxima da descricdo poética, ndo menos
cautelosa, de Fernando Pessoa no poema ‘Menino Jesus’ em que diz, referindo-se
aos ensinamentos recebidos da crianca deusa:

ele me ensinou a olhar para as coisas, ele aponta todas as cores que ha
nas flores, e me mostra como as pedras séo engracadas quando a
gente as tem na méao e, olha devagar para elas (...) ao anoitecer nés
brincamos as cinco pedrinhas no degrau da porta de casa, graves! Como
convém a um Deus e a um poeta, como se cada pedra fosse todo o

universo e, fosse por isso um perigo muito grande deixa-la cair no
chéo.

A andlise dos aspectos do Mude-TO, foi realizada considerando cada
categoria de codificagdo como um ‘universo’, e suas nuances mereciam todo um
‘cuidado’, para ser olhado devagar sem deixa-lo ‘cair’ no recorte estanque de
isolamento das partes em relagdo ao todo. As categorias de codificacdo deste
trabalho foram consideradas para a apreensdo da totalidade, em sua relacdo com a
totalidade do curso e com as politicas internacionais e nacionais de formacao de
professores. A andlise do curso revelou, ao longo da pesquisa, suas contradi¢cdes
como mediacdo das alunas-mestres com o saber.

A andlise dos dados também evidencia os aspectos contraditérios do curso no

Pd6lo de Tocantinopolis, usando as palavras de Cury (1985), em relacdo as categorias
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0 caracterizam, ficou explicitado, que “a tensao entre o ja sido e o ainda nao € que
possibilita 0 surgimento e a implantagdo do novo, pois penetra no processo do
comeco ao fim, o desenvolvimento de todas as coisas” (p.31). Nesse sentido, os
embates do curso surgiram no seu fazer e expressam o movimento dialético da
realidade como um processo continuo de superacao no vir a ser.

As consideracfes finais deste trabalho em seus apontamentos, ndo tém a
pretensdo de serem conclusivas. Na verdade, procuram ser provocativas, ao
apresentar os principais aspectos do curso Mude-TO, como um caso, que apresenta
uma condicdo singular, mas cuja analise pode estender-se a outros cursos de
formacgédo de professores em nivel médio.

No ambito conceitual, o curso estudado revelou discursos e praticas
amparados nas politicas internacionais, emanadas do BM. Os discursos e praticas do
curso como responsabilizacdo das alunas-mestres pela qualidade da educacéo,
possibiltam a manutencdo de um senso comum que associa formacdo de
professores com escola de qualidade, desconsiderando as condicbes de trabalho
existentes. Percebe-se o estabelecimento de uma relacdo causal entre formacédo de
professores e desenvolvimento dos municipios, que parece expressar um Viés
utilitarista, limitando a educacdo a colocar-se a servico do desenvolvimento, no
sentido mercadologico. O recorte cartesiano da formacdo de professores
desconsidera a realidade da escola em sua totalidade contraditoria, permeada por
conflitos que possibilitam a construcdo de sinteses, ou seja, que promovem a
mobilizacdo de saberes por meio da pratica pedagdgica.

Ainda, no tocante ao aspecto conceitual e sua correlagdo com a pratica,
pode-se destacar a ‘apropriacdo analitica conceitual indevida’ do conceito de
professor reflexivo no curso Mude-TO. Essa apropriacdo, do ponto de vista tedrico,
sinaliza uma abordagem enviesada desse conceito no projeto do curso. A andlise
empreendida evidencia que o conceito de professor reflexivo, utilizado no Projeto
n°98/98 parece ter somente o papel de reproduzir, em ambito textual, um discurso
amplamente disseminado no meio educacional brasileiro, na década de 1990. Nesse
Projeto, ocorre ainda a distor¢cdo do significado do conceito de professor reflexivo
associado ao discurso de competéncias. A distorcdo conceitual também faz parte
das praticas do BM que associa conceitos educacionais a significados da area
econdmica, objetivando o uso das expressdes para justificar a incorporagdo de
discussodes locais em seus projetos (SILVA, 2002; CORAGGIO, 2000).
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Outro aspecto que reforca que o conceito de professor reflexivo foi apenas
citado no Projeto e néo constituiu parametro do curso Mude-TO, diz respeito a pratica
participativa das alunas-mestres. A participacdo das alunas-mestres no Poélo de
Tocantinopolis estendia-se a atividades bracais, de manutencdo dos alojamentos. A
aceitacdo dessa atividade, sem atitudes de resisténcia, expressa que as alunas-
mestres nao refletiram sobre as estruturas institucionais, nas quais estudavam, sobre
sua posicédo social, e tampouco repensavam seu papel como sujeitos politicos.

A ‘participacdo’ das alunas-mestres foi abordada, em especial, na categoria
gestdo. Dois aspectos devem ser considerados no tocante a essa participacdo no
curso: primeiro, a participacdo orientada pelo BM refere-se a contribuicdo econémica
e, como a classe social dessas professoras se caracteriza como aquela que vive do
trabalho, a sua forca de trabalho representa, de fato, investimento financeiro no
curso. Nesse primeiro aspecto, evidencia-se o0 barateamento da formacdo assim
como a condi¢ao precarizada do curso de formacéo. O segundo aspecto relaciona-se
com a questdo de género. Estudiosos apontam que 0 magistério se relaciona com a
figura maternal da méae, e os trabalhos domésticos realizados na limpeza dos
alojamentos podem também relacionar-se com o fato de as alunas-mestres serem,
em sua maioria, mulheres, e portanto, poderem estender suas atividades domésticas
rotineiras de limpeza das suas casas ao curso Mude-TO.

Os embates de gestdo do curso estudado trouxeram a tona o modelo de
gestao estratégica gerencial que esta presente nesse curso. Esse aspecto de gestdo
gerencial, do ponto de vista tedrico, expressa sintonia com a perspectiva de gestdo
técnico-cientifica, em que se da acentuada divisdo de tarefas. Todas as ex-
coordenadoras relataram como parametro gestor a divisdo de tarefas. No entanto, a
resisténcia das ex-coordenadoras locais em cumprir tarefas, expressa que o fazer do
curso foi permeado por atitudes de resisténcia, que revelam sua contradicéo.

Em relacdo a ‘pratica do professor formador’, a organizacdo das disciplinas,
bem como os diarios, ajudam a compreender que a intencdo de formacdo de
professores reflexivos no curso Mude-TO pode ter sido inviabilizada, no ambito da
pratica, pela estruturacdo das disciplinas que polarizavam estudos tedricos e estudos
de ciéncias aplicadas a pratica. A organizagao curricular revela o distanciamento das
disciplinas tedricas, ministradas em um bloco nos primeiros encontros, e as de ordem
instrumentalizadora, concentradas no final do curso. Os registros dos diarios

expressam a polarizacéo dos aportes tedrico e pratico, reafirmando a dicotomia entre
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teoria e pratica nesse curso de formacdo de professores. No tocante a pratica de
rememoracao, os elementos podem ter sido também intensificados pelos formadores
com a justificativa de dificuldades reais das alunas-mestres em conceitos
elementares, como de Lingua Portuguesa. Entretanto, as possiveis revisdes
poderiam constituir uma ag¢ao pontual, sobretudo, nos primeiros meses, ndo se
estendendo pelos 24 meses de duragéo do curso.

Os dados sobre a préatica dos professores formadores possibilitam apontar
aproximacfes tedricas com a corrente de formacdo de professores técnicos,
associada a corrente de formacdo de professores académicos. Nao se pbode
apreender o encontro dessas duas perspectivas no curso Mude-TO, o que
impossibilita apontar um movimento de sintese. Embora essas correntes de
pensamento tenham representatividade em acdes formativas, elas parecem terem
sido apresentadas no curso, de forma estanque, em bloco de disciplinas.

A pratica do professor formador potencialmente mescla-se com outros
elementos, como a pratica anterior ao curso de formacdo das alunas-mestres.
Embora essa pratica do professor formador tenha seu papel na construcdo de um
parametro de pratica pedagogica, o limite dessa influéncia também deve ser
considerado (SACRISTAN, 1999). Os aspectos que envolvem o curso de formacéo
estudado, como as formas de participacdo das alunas-mestres na gestdo, e as
condicOes estruturais do curso atuam sobre as alunas-mestres, na afirmacgéo e/ou
negacao de condutas que permeiam sua pratica na sala de aula.

Ao abordar a categoria das ‘alunas-mestres’, percebe-se que a feminizacao do
magistério nas séries iniciais também se confirma nesta pesquisa, embora se
ressalve que 26% dos professores eram homens. A presenca masculina mesmo
minoritaria pode ser explicada pelo fato dos secretarios da educacdo dos municipios
da regido do Bico do Papagaio, que ndo possuiam formacdo em magistério, estarem
cursando o Mude-TO. Portanto, o percentual de homens do curso trata-se de
dirigentes educacionais e ndo necessariamente de professores de sala de aula.

A entrada no magistério por ‘convocagdo’, como afirmou a maioria das alunas-
mestres, associa-se ao discurso de dom ou vocacao, pode explicitar a relacdo da
figura da mulher que estende sua atividade de educar os filhos para a escola.
Segundo Sacristan (1999), um dos motivos do desprestigio da profissdo docente é a
presenca de mulheres na funcdo docente, jA que a mulher é socialmente

desvalorizada. No cruzamento de estudos tedricos e dados sobre as alunas-mestres.
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Outro elemento apontado por Sacristan (1999) como de desprestigio da profisséo
docente é que a escola rural é concebida de forma rudimentar, considerando a classe
gue a frequenta, ou seja, a escola tem o valor da classe que atende. No meio rural, a
forca de trabalho ndo é muito valorizada porque néo exige dominios escolares além
dos rudimentares. A escola oferecida, portanto é rudimentar e reflete o viés da escola
a servico do mercado.

A categoria trabalho aparece como o valor de troca, em que o trabalho rural,
considerado pouco significativo, baliza, o tipo de escola oferecida. Essa relagéao
reflete as orientagdbes do BM, no tocante aos investimentos que atendam a
economia local. No caso, as escolas rurais sdo fadadas a um nivel educativo
minimo, ja que economicamente ndo € rentavel investir nelas.

O elemento de uma escola rural rudimentar no extremo norte do Tocantins n&o
diz respeito somente a uma escola desprovida de condi¢cdes basicas, mas a auséncia
do minimo necessario, como uma sala de aula, carteiras e quadro-negro. Nesse
aspecto, os relatos das alunas-mestres evidenciam que as comunidades locais
assumem as responsabilidades reais de montar uma escola, conseguindo, mediante
pressdo local, estabelecer o reconhecimento do espaco construido como escola.
Considerando a pratica de construir escolas improvisadas, enfrentando a falta de
condi¢cBes de trabalho, pode-se dizer que a limpeza dos alojamentos que as alunas-
mestres faziam no curso Mude-TO, indica também o seu esfor¢co para assumirem a
carreira docente.

As condic¢des improvisadas das escolas do Bico do Papagaio, associadas a
um curso de formacao de professores aligeirado, com forte énfase técnica, como foi
0 curso Mude-TO, expressam-se em uma atitude despolitizada e acritica das alunas-
mestres. A critica a uma formacéo aligeirada e tecnificada ndo se limita a disputas
de linhas tedricas, a adocéo de conceitos distorcidos, mas abrange a discusséo de
gue os saberes do curso de formacdo podem ser reproduzidos na atuacgao
profissional do professor.

A formacéao imbrica-se com a profissionalizacdo do professor. Nesse sentido,
a formagdo do curso Mude-TO em seus contornos, reforgca as atitudes de
responsabilizacdo das alunas-mestres por questdes que deveriam ser assumidas

pelo Estado.
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Vale destacar que, antes mesmo das politicas publicas se consolidarem nos
contornos atuais de mercantilizacdo do conhecimento, Antonio Gramsci (1999)

assinalava:

A escola -em todos o0s seus niveis- e a Igreja sdao as duas maiores
organizagdes culturais em todos os paises, gragas ao nimero de pessoas
que a utilizam (p.112).

Segundo Gramsci (1999), a escola e a Igreja sdo os espacgos-chave para
construcdo de uma cultura, que nesse caso, pode ser cultura do conformismo ou de
resisténcia. A singularidade social da escola, por ser um local de “cisédo entre a
massa e um grupo de intelectuais (...)" (p. 112) é evidente, por esse motivo, as
interferéncias internacionais nos paises em desenvolvimento tém reforcado, de
diversas formas, a imposicdo de um modelo educacional do conformismo. A
educacdo para a América Latina, que se realiza em cursos de formacdo de
professores como o curso Mude-TO, &, sobretudo, mercadoldgica, pois se trata de
uma educacdo para atender a um mercado internacional, que desde 1970, é
expresso na polarizacdo entre paises desenvolvidos e paises em desenvolvimento.
O primeiro adota um modelo de educacao para a formacao de produtores de novas
tecnologias, e também para o mercado, mas, ndo nega de forma tdo agressiva,
como ocorre em toda a América Latina, a capacidade que as pessoas tém de
pensarem. O segundo enquadra-se em um modelo formativo imposto pelo BM de
valorizacdo de cursos técnicos, que ndo exigem o processo de reflexdo para sua
execucao.

A desvalorizacdo da classe que vive do trabalho em relagéo aos donos dos
meios de producédo, pode ser comparada aos paises em desenvolvimento em
relagdo aos paises desenvolvidos. Os paises em desenvolvimento estdo a servigo
do mercado como detentores de mao-de-obra barata, exportadores de matéria-
prima e financiado por instituigdes financeiras internacionais, como o Banco Mundial.

Marx (2004) ja dizia que o homem no capitalismo €, antes de tudo, uma
mercadoria. No cenario em que todos sdo considerados mercadorias, percebemos
que a capacidade civilizatoria do capitalismo se exauriu (MESZAROS, 2002). Nesse
sentido, os paises desenvolvidos, porta-vozes do neoliberalismo, parecem inspirar-

se nos estudos sobre o capitalismo de Marx (2004), que, com sua lucidez teérica
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alertava que o homem como mercadoria era feliz se outro homem nele percebesse
uma utilidade.

A educacdo mundial reforca a perspectiva de formar os homens dos paises
desenvolvidos para as profissbes relacionadas ao intelecto, amenizando assim o
enquadramento de mercadoria do homem no mundo capitalista. Essa formacéo
volta-se para a criagdo de bens de consumo, enquanto nos paises em
desenvolvimento as pessoas tém formagéo de cunho instrumental, que relaciona-se
com a execucéao de tarefas.

A dicotomia de formacdes, de paises desenvolvidos e de paises em
desenvolvimento pode estar reforcando em ambito mundial a discusséo de grande
centros e periferias, e resvala também na cisdo entre teoria e pratica (FIORI, 2001).

Ressalta-se que a contribuicdo deste trabalho pode ter seus limites.
Entretanto, a explicitacdo das intervencdes externas nas politicas de formacédo de
professores e seus desdobramentos na pratica das alunas-mestres busca evidenciar
a submissédo da educacao aos apelos do neoliberalismo.

Optou-se, neste trabalho, por pontuar os limites da formacé&o de professores,
expressos no curso Mude-TO, sem significar uma atitude pessimista, buscando
articular lucidez teérica com a utopia necessaria aos educadores. A frase de Rosa
de Luxemburgo de que: “quanto mais negra é a noite, mais brilham as estrelas”
expressa a devida medida do teor utdpico necessario a todos que assumem a
educagdo como espaco profissional e, em larga medida, espago de resisténcia a

insanidade capitalista de apologia ao capital, em detrimento do ser humano.
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Apéndice A - FOTOS DAS AULAS DO CURSO Mude-TO — Pdlo de Tocantindpolis

Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000
llustracdo 1 — Desconforto da estrutura fisica do campus de Tocantinépolis durante o curso

Mude-TO (Po6lo de Tocantinépolis).

Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000
llustracdo 2 — alunas-mestres realizando trabalho de grupo (indicada pelas alunas-mestres —

39% — como a atividade mais realizada do curso) na aula de Histéria de Educacéao (Pélo de
Tocantindpolis).
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Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000.
llustracao 3 — apresentacao de trabalho em grupo na disciplina de Histéria da Educacao (Pd6lo
de Tocantinépolis).

Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000.
llustracdo 4 — alunas-mestres aglomeradas em sala de aula (Pélo de Tocantinépolis).
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Apéndice B - FOTOS DO ESTAGIO NO CURSO Mude-TO (Pélo de Tocantinépolis)

Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000.
llustracdo 5 — sala de aula na regido do Bico do Papagaio em que uma aluna-mestre
lecionava.

Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000.
llustracdo 6 — estagio de uma aluna-mestre do curso Mude-TO.



Foto: Suelaynne Lima da Paz. 2000.
llustracdo 7 — condi¢Ges precérias de uma escola no Bico do Papagaio em um
assentamento.
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Apéndice C - ROTEIROS DE ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS REALIZADAS NA
PESQUISA DE CAMPO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS -UFG
FACULDADE DE EDUCACAO
POS GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista com a ex-coordenadora pedagdégica do Pélo de Tocantindpolis do
curso Mude-TO — (entrevista 1)

Obs.: énfase na articulagéo politica e pedagdgica o curso Mude-To.
1°eixo — HISTORICO DO CURSO Mude-TO

1. Quais foram seus primeiros contatos com o projeto Mude-TO? Como esses contatos
ocorreram?

2. Na época, quais eram suas expectativas em relacédo ao curso?
2°eixo — GESTAO DO CURSO Mude-TO
3. Fazendo uma retomada do que vivenciou com o Mude-TO, vocé acredita que a estrutura
organizacional atendia as especificidades do Pd6lo Tocantindpolis?
4. Quais foram as principais dificuldades que vocé apontar para a implementacdo do curso
Mude-TO em Tocantindpolis?
5. Quais foram as principais dificuldades em coordenar o curso no que se refere a:
a) articulagéo politica:
b) encaminhamentos pedagogico dos professores
c) exigéncias da coordenacao geral.
30 eixo — CORROBORACAO COM O PROJETO N°98/98 DO CURSO Mude-TO
6. Quais as caracteristicas que vocé destacaria do projeto Mude-TO?
7. Na leitura do projeto original, foram identificadas algumas caracteristicas do curso. Dentre

elas encontra-se em vérias partes do texto do projeto a mencdo ao professor reflexivo.
Quais as suas consideracfes a respeito desse aspecto do curso?

3° eixo — OPINIAO PESSOAL SOBRE A CONTRIBUICAO DO CURSO Mude-TO

8. Qual sua consideracdo acerca dos cursos de formacdo que tém sido implementados
desde a década de 19907

9. Como vocé situar o Mude-TO no contexto de cursos de formacdo de professores
implementados na época?

10. Para vocé o curso Mude-TO contribuiu para a formacao de professores na regido do
Bico do Papagaio? Vocé pode apontar os reflexos do curso?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS-UFG
FACULDADE DE EDUCACAO
POS GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista com ex-coordenadora geral do curso Mude-TO — (entrevista 2)

Obs.: énfase no historico de aprovacdo do curso em ambito estadual e articulagdo com os
poélos, em especial Tocantindpolis.

1° eixo — HISTORICO DO Mude-TO

1. Poderia falar acerca de como surgiu a idéia do curso e como essa equipe articuladora se
encontrou.

2. No processo de elaboracao de sistematizacdo do projeto, como foi a articulagdo com o
relator do projeto de regulamentac¢éo do curso Mude-TO?

3. Houve dificuldades para aprovacdo do projeto Mude-TO no Conselho Estadual de
Educacao?

2° eixo — A~RTICULAQAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA GERAL COM AS
COORDENAGOES PEDAGOGICAIS LOCAIS

4. Apbs aprovacdo do curso Mude-TO, qual foi a maior dificuldade que a senhora acredita
ter enfrentado como gestora?

5. Quais foram as principais dificuldades em coordenar o curso no que se refere a:
a) articulacdo politica com os municipios;
b) encaminhamentos pedagdgico-administrativos das coordenacdes locais.

3° eixo — CORROBORAGCAO COM O PROJETO N°98/98 DO CURSO Mude-TO

6. Quais seriam as caracteristicas que vocé destacaria do projeto Mude-TO que o
diferencia?

7. Na leitura do projeto original, foram identificadas algumas caracteristicas do curso. Dentre
elas encontra-se em varias partes do texto do projeto a mencdo ao professor reflexivo.
Quais suas consideracOes a respeito desse conceito estar presente no texto que
regulamenta o curso?

4°eixo — OPINIAO PESSOAL SOBRE A CONTRIBUICAO DO CURSO Mude-TO

8. Qual sua consideracdo a cerca dos cursos de formacdo que tém sido implementados
desde a década de 19907?

9. Como vocé situa o Mude-TO no contexto de cursos de formacdo de professores
implementados na época?

10. Para vocé o curso Mude-TO contribuiu para a formacdo de professores no Tocantins?
Vocé pode apontar os reflexos do curso?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS-UFG
FACULDADE DE EDUCACAO
POS GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista com ex-coordenadora de estagio do Pdlo de Tocantindpolis do curso
Mude-TO — (entrevista 3)

Obs.: Enfase na discusséo de teoria e pratica no estagio supervisionado.

30 eixo — HISTORICO DO CURSO Mude-TO

1. Quais foram os primeiros contatos com o projeto Mude-TO? Como esses contatos
ocorreram?

2. Na época quais eram suas expectativas quanto ao curso?

2°eixo — GESTAO DO CURSO Mude-TO

3. Fazendo uma retomada do que vivenciou com o Mude-TO, vocé acredita que a estrutura
organizacional atendia as especificidades do P6lo Tocantinépolis?

4. Quais as principais dificuldades que vocé aponta para a implementagdo do estagio

Supervisionado no que se refere a:

a) encaminhamentos pedagdgico dos professores;
b) exigéncias da coordenacéo geral.

30 eixo — CORROBORACAO COM O PROJETO N°98/98 DO CURSO Mude-TO

6. Quais as caracteristicas que vocé destacaria do projeto Mude-TO?

7. Na leitura do projeto original foram identificadas, algumas caracteristicas do curso. Dentre
elas encontra-se em varias partes do texto do projeto a mencao ao professor reflexivo.
Quais as suas consideracdes a respeito desse aspecto do curso, considerando que
trabalhou no estagio uma atividade de articulagéo teoria e préatica?

4°eixo- OPINIAO PESSOAL SOBRE A CONTRIBUICAO DO CU RSO Mude-TO

8. Qual sua consideracdo acerca dos cursos de formacdo que tém sido implementados
desde a década de 1990?

9. Como vocé classifica o Mude-TO no contexto de cursos de formacédo de professores
implementados na época?

10. Para vocé o curso Mude-TO contribuiu para a formacéo de professores na regido do
Bico do Papagaio? Vocé pode apontar os reflexos do curso?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS-UFG
FACULDADE DE EDUCACAO
POS GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista com primeira ex-coordenadora pedagdgica do Pélo de Tocantinépolis
do curso Mude-TO — (entrevista 4)

Obs.: énfase no histérico do curso em Tocantindpolis e seus primeiros encaminhamentos.

1° eixo — HISTORICO DO CURSO Mude-TO

1. Quais foram seus primeiros contatos com o projeto Mude-TO? Como esses contatos
ocorreram?

2. Na época quais eram suas expectativas em relacéo ao curso?

2° eixo — GESTAO DO CURSO Mude-TO
3. Fazendo uma retomada do que vivenciou com o Mude-TO, vocé acredita que a estrutura
organizacional atendia as especificidades do Pélo Tocantin6polis?
4. Quais foram as principais dificuldades que vocé aponta para a implementagédo do curso
Mude-TO em Tocantindpolis?
5. Quais foram as principais dificuldades em coordenar o curso no que se refere a:

a) articulacao politica;

b) encaminhamentos pedagdgico dos professores;
c) exigéncias da coordenacdo geral.

3° eixo — CORROBORAGAO COM O PROJETO N°98/98 DO CURSO Mude-TO

6. Quais seriam as caracteristicas que vocé destacaria do projeto Mude-TO?

7. Na leitura do projeto original, foram identificadas algumas caracteristicas do curso. Dentre
elas encontra-se em varias partes do texto do projeto a mencdo ao professor reflexivo.
Quiais as suas consideracfes a respeito desse aspecto do curso?

4°eix0 — OPINIAO PESSOAL SOBRE A CONTRIBUICAO DO CURSO Mude-TO

8. Qual sua consideracéo a cerca dos aos cursos de formacao que tém sido implementados
desde a década de 19907

9. Como vocé classifica 0 Mude-TO no contexto de cursos de formacédo de professores
implementados na época?

10. Para vocé o curso Mude-TO contribuiu para a formacédo de professores no Tocantins?
Vocé pode apontar os reflexos do curso?
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Apéndice D - Gréficos produzidos com dados gerais do curso Mude-TO (Pdélo de

Tocantinopolis).

Gréfico 1.

Impacto do curso Mude-TO na formacéao de
professores daregido do Bico do Papagaio

52%

O municipios ndo atendidos B municipios atendidos

Gréfico 2.

Predominancia de Género do curso MUDE-TO-Pélo de
Tocantinopolis

@ Mulheres
B Homens




Gréfico 3.

48%

Quadro de disciplinas do curso MUDE-TO
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O Disciplinas gerais

13% @ Disciplinas de fundamentos
pedagdgicos

O Disciplinas didaticas (como fazer)
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Apéndice E- Graficos produzidos com base na tabulacdo de 30% das avaliagcdes dos
encontros do curso Mude-TO no Po6lo de Tocantinopolis.

Gréfico 4.

O professor do curso MUDETO Podlo de
Tocantindpolis utiliza exemplos de acordo com a
realidade da regiao?
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Grafico 5.
Métodos utilizados pelos professores do curso
MUDE-TO - Pdlo de Tocantindpolis
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Gréfico 6.

Como os Alunos-Mestres avaliam a Coordenacao

Pedagdgica do P6lo de Tocantindpolis
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Gréfico 7.

Como foram as aulas do Pélo de Tocantindpolis
navisao dos Alunos-Mestres

10%
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Gréfico 8.

Como os professores do P6lo de Tocantindpolis
sao vistos pelos Alunos-Mestres
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I Boa atuagéo dos professores

I Professoranéo consegue atingir os
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B Professores preparados

O Faltade Dominio dos professores
m Boarelagdo dos professores com

alunos
B Branco




152

Apéndice F- Graficos produzidos com base na leitura de redacdes tematicas das alunas-
mestres do Polo de Tocantinépolis.

Grafico 9.
O que levaos alunos mestres ao magistério
10%
10%
80%
O convocadas H terceiros incentivaram B vontade propria
Grafico 10.

Predominancia de alunas-mestres no meio rural

3%

O rural
O urbano

97%




Gréfico 11.

Tempos de atuagdo no magistério das Alunas-Mestres do
Qurso MUDE-TO Pélo de Tocantindpolis
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1-IDENTIFICACAO DO PROJETO

1.1 -Titulo: Projeto “MUDE-TQO”- Municipios Unidos para 0 Desenvolvimento da
Educagdo no Tocantins- Curso de Capacitagcdo e Habilitagdo de Professores
Leigos da Rede Municipal de Educagéo do(s) municipio(s) de.

1.2 -Orgdo responséavel e executor: Secretaria Municipal de Educagio. Caso o
projeto se realize numa Prefeitura-Pélo, todas as Prefeituras envolvidas devem
constar neste item.

1.3 —Coordenador geral do Projeto:

Elizabeth Maria Lopes Toledo

1.4- Apoio:

UNDIME, DEMEC, SEDUC.

1.4 Monitoria

Professores e Técnicos da rede estadual (ou municipal, se houver) de ensino.

Professores de outras ingtituicdes (UNITINS, ULBRA)

1.5 Clientela: Professores leigos (menos os de nivel superior)

1.6 Duracéo: Janeiro de 1999 a Dezembro de 2000

1.7 Recursos: FUNDEF

1.8 Turmas. Umaou mais de acordo com o quantitativo de candidatos

1.9 Carga horériaz Minimo de 1.200 horas (de sessenta minutos), incluindo o
estéagio.

1.10 Local: Ser&ddefinido por cada municipio ou conjunto de municipios

111 Horario: adefinir.

2-APRESENTACAO

Na linha das Novas Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, foi elaborado o presente
projeto para s Prefeituras do Tocantins visando a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem nas escolas por elas mantidas. O projeto, eu denominamos Projeto “MUDE-

TO", desempenha papel de destaque. De fato, € sabido - e as pesquisas mostram isso- que



161

uma das principais causas do baixo nivel do ensino esta justamente no despreparo dos
professores, em outras palavras, no alto indice de professores leigos, os ditos PA professor
auxilia nos seus varios niveis elementar — PA - A, fundamental - PA-B, médio — PA - C,
superior — PA - D.

O Projeto aprovado pelo Conselho Estadual de Educacéo através da Resolucdo n°
098/98, de 27 de Outubro de 1998, define os objetivos do curso e das disciplinas, o perfil do
profissonal que se pretende formar, a clientela, a proposta curricular, a avaliagdo, a
metodol ogia e outros aspectos do regime didatico e escolar.

De acordo, com os resultados da avaliacgo diagndstica que mostrar a realidade do
guadro de pessoa de cada municipio, a carga horaria do Projeto pode ser aterada, mas seu
total nunca podera ser inferior a 1.200 (um mil e duzentas horas), a incluindo o Estagio
Supervisionado.

O suporte legal do Projeto “MUDE-TO” éale n° 9.394/96 e a Resolucéo n° 013/97,
do Conselho Estadual de Educagdo do Tocantins.

3-JUSTIFICATIVA

A atua politica educacional do MEC, consubstanciada na nova Lel de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, Lel n°9.394/96, ndo admite mais que até o final da Década da
Educagdo, atuem ainda nas escolas professores ndo habilitados, os ditos professores leigos.
Excepcionamente o artigo 62, admite “como formag&o minima para o exercicio do magistério
na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
meédio, na modalidade normal”.

De fato, como priorizar o ensino fundamental se for mantido o quadro atual, onde
grande parte dos professores ndo possui a habilitagdo minima, que é o curso normal, 0 curso
de magistério? O gue esperar de um professor com ensino fundamental incompleto numa sala
de aula nos dias de hoje? Despreparo e, por isso mesmo, atuagado e remuneracao insuficientes.
As duas coisas que mais gjudam a derrubar a auto-estima do profissional da educacéo tirar do
seu horizonte a perspectiva de melhoria profissional e funcional.

Como pela Congtituicdo o ensino fundamental cabe “preferencialmente” no
municipio, e como a nova LDB estabelece no artigo 11 as competéncias do municipio na

educacdo infantil e no ensino fundamental, ndo se pode mais esperar milagres para que
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melhore o corpo docente de nossos municipios o “milagreiro” € a propria Prefeitura, a quem
cabe a obrigacéo de oferecer a seus professores leigos as condi¢des para se habilitarem e
poderem um dia exercer com plena competéncia sua dificil tarefa de educadores.

O projeto inicia- Projeto CUCA- que serviu de base para este, foi elaborado em
1993 pela equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacdo de Palmas, e tornou-se um
marco da educacdo em Pamas, porque significou na pratica a eliminacdo da figura do
professor “leigo”, integrante do QTM. Quadro Transitorio do Magistério.

Os resultados certamente serdo compensadores. Dia vira em que as Prefeituras do
Tocantins- é o objetivo ultimo do Projeto MUDE-TO- Ter8o em suas salas de aula somente
professores capacitados e habilitados, por isso mesmo mais bem remunerados, com um auto-
estima mais bem firmada, em condicdes de exercer com competéncia e compromisso seu
trabalho e com animo de enfrentar com éxito a ardua tarefa de educar dotando os municipios
de uma boa escola e de um ensino de qualidade, fatores extremamente importantes para o

desenvolvimento de cada municipio e do Estado.

Importa lembrar que a passagem da QTM - Quadro Transitorio do Magistério- para
0 QPM- Quadro Permanente do Magistério- ndo é automatica, mas depende de concurso
publico de provas e titulos (lei n° 9.394/96, art.67, I)

4-OBJETIVOS
4.1 Objetivos gerais do cur so:

a) Preparar professores com solida formagdo geral, pedagdgico e profissiona para

exercer 0 magistério na educacao infantil e no ensino fundamental menor.

b) Desenvolver no professor a consciéncia da realidade na qua atua,
proporcionando-lhe adequada fundamentacdo tedrica e satisfatéria instrumentalizacdo
técnica que |he permita uma acdo transformadora do educando, com vistas a construgéo de

sua cidadania.

4.2- Objetivos especificos do cur so:
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a) Levar o professor a dominar os componentes curriculares da base nacional

comum em nivel médio, evidenciando capacidades para:
-identificar conceitos basicos e sua segiiéncialogica;

-resolver situagbes-problema que exijam capacidade da andlise, sintese, avaliacdo e

aplicacdo de conhecimento.

b)Capacitar o professor a organizar situagdoes de ensino eficazes, demonstrando

capacidade para.

-traduzir os contetidos aprendidos no curso para um grau menos complexo compativel com

0 ensino fundamenta.;
-relacionar tais contelidos as respectivas didaticas especificas,

-identificar as caracteristicas dos alunos e das comunidades, os temas e as

necessidades do mundo social e os objetivos do curriculo;

-reglizar as adaptagOes curriculares necessérias para o atendimento dos

alunos com necessidades especiais;

c) Tornar o professor apto a atuar como cidadéo e como profissional consciente e
responsavel, justo, solidério e aberto ao di&rio.

4.3 Obj etivos especificos das disciplinas:
a) Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira:

-ter entendimento global da lingua portuguesa como lingua materna,
instrumento de comunicagdo, integradora da organizacéo do mundo e da
propriaindividualidade;

-ter uma visdo globa do processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa da pré-escola a 42 série do ensino fundamental;

-dominar as técnicas da leitura e interpretacdo de textos e da producdo
oral e escrita de textos;
-selecionar contelidos a partir das dificuldades apresentadas pel os alunos,
-resolver os problemas surgidos durante a aplicacdo dos conteldos
gramaticais.



164

b) Matematica:
-ter umavisdo global do ensino da Matematica basica;
-identificar situacOes préticas do uso da Matemética;

-ter umavisdo global da Matematica em seu conjunto;

-entender as relagdes | 6gicas dentro da Matemética e em seus campos de aplicagéo.

c) CiénciasFisicaseBioldgicas:
-ter uma visdo global do ensino de Ciéncias Fisicas e BiolOgicas da pré-escola a quarta

serie
-saber aplicar os resultados da ciéncia, sempre que possivel, em situacdes
dodiaadia
-adquirir gradualmente o dominio da linguagem cientifica;

-reconhecer 0s organismos vivos em permanente equilibrio através de
trocas com 0 meio ambiente e através da avaliacdo de mecanismos

internos;

-mostrar nos alunos a importancia da ciéncia para o desenvolvimento

humano.
d) Histéria e Geogr afia:
- entender arealidade local, estadual e nacional,
- saber situar-se no tempo e no espaco;

- perceber o fato histérico e a propria Historia como construcéo
da sociedade;

- perceber as exigéncias da preservacdo do meio ambiente e da

educacdo ambiental em geral;

- fazer de sua pratica docente um instrumento de promoc&o dos

valores sociais e politicos.
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€) Educacao Artistica:

-compreender a arte como manifestacéo original do ser humano por meio

do aprofundamento de uma das linguagens expressivas,

-identificar, conhecer e analisar materiais e recursos expressivos e

emprega-1os em seu trabalho artistico;

-integrar a escola a comunidade através da pesquisa e da organizacéo

cultural em todos 0s seus aspectos,

-desenvolver no aluno a imaginagdo e a criatividade através das

diferentes linguagens artisticas.

f) LinguaEstrangeira Moderna
-entender textos faceis em inglés moderno;
-dominar os contelidos gramaticais basicos,

-perceber a importancia crescente da lingua inglesa no mundo e sua

influéncia em nossa cultura.
g) Educacdo Fisica:

-perceber a importancia da recreacdo na pré-escola e no fundamental

menor;
-dominar a pratica correta de certos exercicios psicomotores;
-identificar e corrigir erros de postura do aluno.

h) Fundamentos da Educacdo: (Sociologia da Educagdo, Psicologia da Educagéo,
Historia e Filosofia da Educacdo), ai incluida a educacdo especial para alunos portadores de
necessi dades especiais.

-compreender 0s varios aspectos e etapas do crescimento e do desenvolvimento bem como

de suas inter-rel agoes;
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-ter consciéncia de sua responsabilidade em relacéo ao desenvolvimento

harmonioso do educando;

-observar a realidade socia na qual ird basear-se para elaborar seu plano

de ensino e desenvolver com eficiéncia suas atividades didaticas;

-pensar e agir criticamente paratornar as estruturas sociais e educacionais

mais condizentes com as necessidades do educando;

-perceber que a educacéo sofre condicionamentos de natureza histoérica,

social, econbmica e politica.
i) Estruturae Funcionamento do Ensino Fundamental:

-refletir sobre a estrutura e o funcionamento do ensino, sobre os
problemas dai decorrentes e sobre formas de solugdo desses

problemas,

-andlisar o0 sSistema escolar brasileiro e sua estrutura
administrativa, tanto em ambito nacional, como estadua e

municipal;

-diligenciar para o espirito da nova LDB sga assimilado,
priorizando o aluno e dando-lhe condi¢gbes de crescer como
cidadéo.

j) Didatica Geral:

-adequar os contelidos 0os métodos e 0s recursos didaticos a realidade da
escolanaqual atua;

-aprimorar o relacionamento entre o professor e o aluno;

-prever e prover sSituagdes de experiéncias curriculares de ensino-

aprendizagem: planejamento, orientagcdo e avaliacéo.

I) Didaticas Especiais (M etodologia):
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-aplicar adequadamente as diferentes técnicas e recursos didaticos no
processo de alfabetizacdo e em educagdo infantii e no ensino do

Portugués, da M atematica, das Ciéncias e dos Estudos Sociais,
-relacionar e adequar tais contetidos com arealidade do educando;

-identificar o papel do individuo como agente de mudanca social, de

modo a superar a oposi¢ao entre individuo e sociedade;

-despertar na crianca a criatividade, sobretudo através de atividades de

linguagem oral e escrita.
m) Prética de Ensino e Estagio Supervisionado:

-identificar a importancia da atuacdo e envolvimento do professor no

processo de ensino aprendizagem;

-desenvolver 0 senso de responsabilidade, capacidade de iniciativa e

decisdo no exercicio do magistério;

-conscientizar-se da importancia da participacdo ativa dos alunos nas

atividades escolares;

-aplicar os conhecimentos adquiridos na selecdo, utilizacdo e adequacéo
de estratégias e recursos de ensino as diferentes situagcdes e condic¢des da
escola;

-analisar a importancia de uma avaliag&o criteriosa para sua experiéncia

individual e paraum trabalho comunitério;
-desenvolver o senso critico e a criatividade no campo profissional.

Obs.: Junto com as demais disciplinas, serdo trabalhados os temas transversais; Etica, Meio
Ambiente, Orientacdo Sexual, Educacéo Fisica, Salde, Pluralidade Cultural, além de temas

locais.

5-PERFIL DO PROFISSIONAL
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Tendo como meta o exercicio da razdo critica o profissiona da educacéo no exercicio do
magistério devera ser capaz de:

-conhecer-se a S mesmo, tendo consciéncia de suas reais possibilidades, assumindo
uma postura critica acerca do mundo, da educacdo e do ser humano no contexto em que esta

inserido;

-apropriar-se dos conhecimentos para reconstrui-los com os alunos, de forma eu eles

desenvolvam habilidades e valores para a construcdo e expressao da cidadania;

-compreender que a prética se concretiza no trinbmio: acao-reflexdo-acao,

possibilitando aformacdo de um professor pesquisador;
-tomar consciéncia da funcéo politico-social do professor, exercendo-a eticamente;

-comprometer-se com a educagdo e com a construcdo do projeto politico pedagogico

de maneira criticae criativa.

6- PLANO PEDAGOGICO-ADMINISTRATIVO

6.1 Clientela do curso:

A clientela é definida pelo cargo (professor) e ndo pela funcdo. Assim, ndo importa
se 0 auno-mestre esta em gerencia ou em atividade afim, isto é, direcdo, vice-direcéo,
coordenacdo ou supervisao pedagdgica e orientacdo educacional. Caso 0 aluno-mestre sgja
estatutario podera fazer o curso mesmo estando em funcdo administrativa. Neste caso devera
assinar compromisso de exercer o magistério se for aprovado.

Ao terminarem 0 curso, 0os aunos-mestres receberdo o diploma de Técnico em
Magistério.

Os que ndo tiveram certificado de concluséo ou diploma de ensino médio que forem
aprovados nas disciplinas do nucleo comum (formacéo geral) e reprovados nas disciplinas
profissionalizantes (formacao especial) poderdo receber Certificado de Conclusdo de Ensino
Médio Basico (ndo-profissionalizante).

Na distribuicdo dos grupos para a formagdo de turmas, devido as profundas

diferencas individuais, ndo sera levado rigorosamente em conta o grau de escolaridade do
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candidato. Isso sera decidido, inicialmente, apos avaliacdo diagnostica e, posteriormente, a
partir do encerramento da primeira etapa, durante o andamento do curo (item 6.5). Mais do
gue um documento comprovante e escolaridade sera valorizado o conhecimento, mesmo que
na documentado (lei n° 4.394/96, art3°,X).

6.2 Proposta curricular:

A escolha das disciplinas para a formacéo de professores devem sempre ser fruto de
um conjunto de decisbes anteriormente assumidas com base em principios politico-filosoficos
de identificacdo das exigéncias da sociedade para com aformagao profissional da natureza do
trabalho, da concepgdo do processo de ensino-aprendizagem e do papel do professor nesse

[Processo.

A formagdo de professores enquanto preparacdo profissional, dado sua
complexidade envolve dimensdes politicas, culturais e técnicas e requer uma logica
norteadora baseada na construcdo de competéncias para 0 exercicio da profissdo. A
organizagao e o funcionamento curricular e institucional deve possibilitar que os diferentes
saberes aprendidos revertam em capacidade especificas para a atuacdo do professor. A
proposta curricular do projeto apresenta trés elementos que concorrem para a definicdo do

perfil do professor:
1- base sdlida de conhecimento (de cultura geral ,cientifica e tedrico-praica);
2- habilidades e atitudes (expressas através de comportamento,criatividade e
participacéo).
3- Consciéncia da realidade socio-economica, entendida em termos amplos
(sociedade) e especificos (escola).

Nessa perspectiva, é o conjunto de fungBes que o professor devera desenvolver que
determina os objetivos da formacdo profissional, os ambitos de conhecimento necessarios
para o alcance desses objetivos, bem como as abordagens metodol 6gicas mais coerentes com
a concepcao do professor-sujeito de sua prépria formagdo e com o tipo de pratica pedagogica

gue pretende promover.
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Os contetidos de formacéo de professores do Projeto serdo organizados nos

seguintes ambitos de nivel médio.

1-Disciplinas e atividades de formacdo gera: Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Educacdo Fisica,
Educacao Artistica e Lingua Estrangeira Moderna( Inglés).
2-Formacdo Especial: Psicologia da Educacdo, Sociologia da Educagdo, Histéria e
Filosofia da Educacéo, Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental, Didética Geral,

Didaticas Especiais (metodologia), Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado.

6.3 Matricula:

A matricula se efetivara pelo preenchimento da Ficha de Matricula, pelo seu
deferimento e pela apresentacdo dos documentos exigidos (copia autenticada da carteira de
identidade, uma foto 3X4 e copia autenticada de documento de vinculo com a Secretaria
Municipal da Prefeitura).

Além desses documentos, o candidato deve: a) assumir compromisso escrito de que
exercera sua funcéo de magistério; b) ser aprovado em selecéo feita pela Secretéria Municipal

de Educacdo. Estes cuidados evitam gastos inateis e outros futuros problemas.

O periodo de matricula sera fixado pela coordenagdo do curso, com no minimo

guinze dias de antecedéncia.

6.4 Avaliacdo diagnostica:

A avaliacdo diagnostica sera feita na primeira semana, através de provas e testes a

fim de avaliar os conhecimentos basicos das disciplinas de formacéo geral.

O resultado da avaliacdo servira de parametro para a organizacéo das turmas e para a
elaboracdo dos contelidos programaticos e do material de ensino, aém de fornecer aos

professores um conhecimento prévio do nivel daclientela.
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6.5 Organizacao das turmas:

Com base no aproveitamento do aluno verificado através da avaliacdo diagnostica,
as turmas seréo organizadas da seguinte forma, de acordo com a realidade de cada municipio

ou grupo de municipios.

a) Se os alunos forem em torno de trinta e cinco pode-se reuni-los numa unica turma A
heterogeneidade da turma, se bem aproveitada, € um fator enriquecedor. Os alunos mais

adiantados podem ajudar os colegas em suas dificuldades.

b) Se houver numero de alunos para duas turmas, cologuem se os alunos com menor

aproveitamento numaturma e os demais na outra.

c) Se houver numero de alunos para trés ou mais turmas, distribuam-se os alunos em trés

niveis de aproveitamento, insuficiente, médio e bom.

d) Os professores PA-C com certificado de concluséo de ensino médio basico ou com
diploma de ensino médio técnico, deverdo cursar a disciplina Lingua Portuguesa(excluida a
Literatura Brasileira) e Matemética. Para aprovacdo nestas duas disciplinas exige-se apenas
fregiiéncia de 80%(oitenta por cento).

6.6.Avaliacdo da aprendizagem:

A avaliagdo sera continua e tera principal mente uma funcdo de diagnostico da realidade
de cada auno durante o processo, possibilitando, desgaste a recuperacéo paralela das
deficiéncias verificadas.

A avaliacdo da aprendizagem sera feita através dos seguintes instrumentos.

a) Provas escritas, preferencialmente dissertativas, abrangendo os conteldos de

cada etaparelativos as aulas e demais atividades;
b) Verificagdo da participagéo do aluno nas atividades de classe e extra-classe;

c) Auto-avaiacdo.
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A avadiagdo do Estagio Supervisionado deve ser feita levando em conta as
expectativas que se tem do desempenho do aluno-mestre, tanto no que se refere a sua

competéncia profissional, quanto a sua atuacdo como membro do grupo.

No decorrer de cada etapa seréo feitas avaliagOes parciais da aprendizagem e no seu
final, sera feita a avaliacdo da aprendizagem de toda a matéria ministrada no periodo. Se
necessario apos esta avaliacdo sera realizado um Conselho de Classe, conduzindo de acordo
com as normas do regimento escolar padréo do Estado.

De acordo com as conclusdes do Conselho de Classe, 0 aluno com aproveitamento
insuficiente em até trés disciplinas sera submetido a estudos de recuperacdo especial, com
nova oportunidade de avaliacdo, apds trinta dias. Se reprovado, 0 aluno mestre ndo podera
curas as etapas seguintes. A recuperacao especial para 0 aluno-mestre gque esta concluindo a
ultima etapa pode ter prazo superior atrintadias, a critério da Coordenagdo Pedagdgica.

A média final da etapa em cada disciplina ou atividade é a media das notas das

avaliagOes feitas durante a etapa e no final dela, da seguinte turma: media das avaliagdes

feitas durante o processo, nota de avaliacdo final, dividindo-se o resultado por dois.

6.7 Aproveitamento dos estudos:

Apoés a avaliacdo diagnostica, os alunos portadores de certificado de conclusdo ou de
diploma de nivel médio poder&o ter aproveitados seus estudos, desde que apresentem um
dominio suficiente dos relativos conteidos.

O aproveitamento se aplica também a Literatura Portuguesa, mas ndo a Lingua
Portuguesa, cujo dominio em termos, sobretudo, de leitura e interpretacdo de textos e de
producdo de textos falada ou escrita € de fundamental importancia para o professor. Ndo é
possivel em hipotese alguma, aceitar em sala de aula um professor que comete erros graves no
uso da lingua-mée diante de seus alunos. Assim, Lingua Portuguesa devera ser cursada por

todos os candidatos. O mesmo vale para Matemética ( Basica).

6.8. Promocao:
Considerar-se-a aprovado o aluno que obtiver media final minima 6,0 (seis) e frequéncia

total minima de 80%( oitenta por cento) (veja-se o disposto no item 6.5.).

6.9. Metodologia:
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Os encontros se desenvolverdo através de aulas expositivas, debates, trabalhos em
grupo e outros procedimentos didaticos, com utilizacdo do livro-texto, de recursos
audiovisuais e demais recursos didati cos disponiveis.

Na medida do possivel, entre um encontro e outro, havera um monitor disponivel
para prestar esclarecimentos a alunos que o desgjaram.

A sala de aula sera um laboratério pedagdgico no qual seréo analisados as técnicas
do estudo e de pesquisa bibliogréfica, dirimidas as duvidas, levantados questionamentos
apresentas e discutidos experiéncia e praticas positivas e negativas de cada um, bem com
programadas as atividades do periodo subseqiiente.

Se houver cursos concomitantes em duas ou mais prefeituras ou polos, procure-se

oferecer disciplinas diferentes entre elas parafacilitar o uso dos livros da biblioteca moével.
6.10. Cor po docente, pessoal técnico e pessoal de apoio:

Os coordenadores pedagogicos, os professores e se houver, 0os monitores do curso
todos portadores de diploma de licenciatura plena especifica, serdo selecionados dente os
professores do municipio ou do grupo de municipios e, na falta destes, de outras instituicdes

(escolas estaduais e universidades).
A escolha do pessoal de apoio é atribuicéo de cada Prefeitura.
6.11. Material didatico:

Os adunos-mestres receberdo livros conteldos bésicos das disciplinas mais

importantes. Tais livros servirdo como biblioteca minima do professor.

Para algumas disciplinas com carga horaria menor e de mais facil assimilagéo sero
feitas apostilas. Tanto os livros como as apostilas serdo completados pelo professor ou

monitor e por uma pequena biblioteca moével.

6.12.Disciplinas
6.12.1 Disciplinas de formacao ger al Abreviatura
- Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira -L.PL.B

- Matemética -Mat



- Ciéncias Fisicas e BiolOgicas
- Histéria
- Geografia
- Educacdo Artistica
- Educacéo Fisica
- Lingua Estrangeira Moderna (Inglés)
6.12.3. Disciplinas de for macéo especial
a) Fundamentos da educacéo:
-Sociologia da Educacéo
-Histéria e Filosofia de Educacdo
-Psicologia da Educacéo
b) Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental
- Didética Geral
- Didé&tica de Educagdo Infantil
- Didética de Alfabetizacdo
- Didética de Portugués
- Didética de Matemética
- Didética de Ciéncias
- Didatica de Estudos Sociais

- Praticade Ensino

C.FB
Hist
Geog.
Ed.Art.
Ed.Fis.
L.EM.

Abreviatura

-Soc.Ed
H.F.Ed
Ps.Ed
E.FEF
D. Ger
D.E.Inf
D.Alf
D.Port
D.Mat
D.Cien
D.E.Soc

Est.Sup

Carga horariatotal minima 1.200horas ( 72.000 mil)
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