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A denuncia de tudo quanto mutila a espécie humana
e impede sua felicidade nasce da confianga no
homem {...) Agora, quando se imagina que a ciéncia
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entdo a dentincia do que hoje se chama razdo e

ciéncia é o melhor servigo que a razdo pode prestar.

Horkheimer
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RESUMO

O trabalho discute as politicas de Educagdo a Disténcia,
particularmente o Programa “Um Salto para o Futuro” e suas conexoes
com os processos de formacdo continuada docente. Busca estabelecer
as relagdes entre a reforma do Estado, a reforma educacional e os
processos formativos, a partir dos aspectos que compdem as dimensdes
politicas, funcionais e pedagégicas do Programa. Para além do olhar
restrito 4 sua funcionalidade, a pesquisa analisa também temas, como
novas tecnologias, conhecimento e formagéo continuada de professores;
procura discutir a estreita relagdo entre o Estado e as politicas
publicas, que tem sofrido alteragdes substantivas nos padrdes de
intervencdo, gestdo e redirecionamento das politicas educacionais;
estrutura-se a partir da modalidade de estudo de caso; e busca
demonstrar que a singularidade da analise do Programa possibilita a
apreensdo de fenémenos recorrentes em contextos ampliados de sua
insercdo. Para tal, toma duas unidades especificas de anélise: os
trabalhos realizados num teleiaosto do interior do Estado de Goias e a
série Debates Contemporaneos “Violéncia e escola”, para discutir as
questdes do individualismo, do pragmatismo, da prevaléncia do senso
comum e da apropriagdo tecnocritica das novas tecnologias. Os
resultados da pesquisa indicam que o Programa “Um Salto para o
Futuro” nio se constitui efetivamente enquanto espaco de formagao
continua de professores, porque propicia uma formacgdo a-critica,
expressada num receitudrio que reforga a prevaléncia do “saber fazer”
como condi¢cdo que da sustentacdo ao “saber docente”. Portanto, a
politica que propdem as diretrizes do Programa confirma a retérica e a
prevaléncia da quantidade sobre a qualidade; do fazer sobre o saber; do

senso comum sobre o conhecimento sistematico.



ABSTRACT

This dissertation discusses the policy of Distance Education,
especially the Program “ A Leap into the Future” and its connections
with the process of ongoing formation for teachers. Starting from the
perspective of the aspects which make up the political, functional and
pedagogical dimensions of the Program, it tries to establish the
relationship between the State reform, educational reform and the
formation processes. As well as looking at its functionality, this piece of
research also examines themes, such as the new technologies,
knowledge and the ongoing formation of teachers; it discusses the close
relationship between the State and public policy, which has undergone
substantial modifications in the standards of intervention, management
and redirection of educational policies; it is structured along the lines of
a case study; and the search has demonstrated that the singularity of
the analysis of the Program has permitted the capture of recurring
phenomena in the wider context in which they are inserted. In order to
achieve this, it undertook two specific units for analysis: work carried
out at a “teleposto” (information reception centers organized by the
project} in the interior of the State of Goids and the series of
Contemporary Debates Violence and the School’, in order to discuss the
questions of individualism, pragmatism, the prevalence of common
sense and the technocratic appropriation of new technologies. The
results of the research indicate that the Program “A Leap into the
Future” has not effectively constituted itself as a place for the ongoing
formation of teachers because it provides a non-critical formation,
expressed in a recipe, which reinforces the prevalent notion that
‘knowing how’ is the condition which sustains teaching skill’. Therefore,
the policy that proposes the directives for the Program confirm the
discourse of the prevalence of quantity over quality; of doing over

knowing; of common sense over systematic knowledge.
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INTRODUGAO

Este trabalho tem por objetivo discutir o uso das novas
tecnologias enquanto materialidade das politicas publicas para a
formagdo continuada de professores no contexto da reforma
educacional contemporéanea. Assim, assume o Programa “Um Salto para
o Futuro” como objeto de pesquisa, porque ele faz frente a uma
proposta desenvolvida pelo governo federal e utiliza um conjunto de
recursos tecnoldgicos em sua efetivagéo.

Criado no ano de 1991, o Programa “Um Salto para o Futuro”
representa uma das politicas do Ministério da Educacéo de utiliza¢éo de
novas tecnologias para a formacgio de professores em todo o pais.
Mantém-se ha 9 anos apostando nessa possibilidade, e, nessa
perspectiva, dois momentos s&o marcantes na sua existéncia: até 1996,
foi uma das prioridades do MEC; apés 1996, ficou subsumido ao
contexto da TV Escola, tornando-se uma das expressoes ou agoes dessa
ultima no processo de formagédo docente. Como principal parceira do
Ministério da Educagéao na gestdo e no desenvolvimento do Programa, a
Fundacéo Roquette Pinto se mantém, desde o ano da criagdo do
Programa, como a instituigdo responsavel por pensd-lo, produzi-lo e
veiculd-lo para todo o territério nacional.

Assim, “Um Salto para o Futuro” é abordado neste trabalho
num recorte ampliado de discussdo sobre as politicas educacionais
contemporéaneas. Diferentemente das pesquisas ja realizadas, que
verticalizaram seus estudos na analise da funcionalidade do Programa,
o presente trabalho tem como eixo central a leitura das media¢bes
estabelecidas na ~relagéo reforma educacional/politica
educacional/formacgédo continuada. Nesse sentido, olha além dos
aspectos funcionais que o sustentam, abordando-o em suas dimensdes
politicas, funcionais e pedagégicas, procurando estabelecer relagoes

entre as suas discussdes e tematicas, como conhecimento,
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aprendizagem, novas tecnologias, reforma educacional, politicas
publicas. Ao proceder assim, procura apanhar a relagéo existente entre
essas tematicas e as dimensdes expressivas do Programa no contexto
das politicas publicas. O enfoque caminha na anélise de um referencial
teérico da politica educacional contemporidnea, com o intuito de
compreender os aspectos e algumas questdes inerentes & produgdo e
apropriagdo do Programa pelos orientadores, supervisores e cursistas.

Na abordagem ampliada do contexto que o referenda, este
trabalho ainda entende a categoria Estado enquanto totalidade que se
manifesta na articulacdo entre a sociedade politica e a sociedade civil.
S8ao consideradas as suas feicdes assumidas na sua reforma efetivada
sob orientacido do mercado globalizado e neoliberal, a partir do
movimento que opera nas mediagdes da centralizacdo e
descentralizacio das reformas contemporaneas.

Em relagdo a reforma educacional, o trabalho recolhe algumas
dimensdes do debate contemporidneo sobre neoliberalismo,
neoeconomicismo e psicologismo, que tem orientado as diferentes
concepcoes da politica educacional, e discute como as agéncias
multilaterais tém redefinido e reconceituado diferentes categorias. O
conhecimento, as novas tecnologias, a aprendizagem e a formacgao
continuada de professores sdo elementos que, na reforma educacional
contemporinea, ganham dimensbes estratégicas na retérica da
“mudanca” e da “transformacfo” da educagdo e da sociedade. Na
verdade, porém, pode-se destacar que esses elementos sdo mediados,
nesse contexto, a partir da produgio do capital humano.

O pressuposto desse trabalho € de que grande parte do atual
movimento da reforma educacional brasileira tem acompanhado as
orientacdes das agéncias internacionais no que se refere & sustentagao
de uma légica que sublinha a educacéo como fator de desenvolvimento
econdémico e social. Da mesma forma, a racionalidade permeada no
contexto das acdes e estratégias de implementagdo dessa reforma

evidencia uma aproximacdo entre as reformulagdes do mundo do
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trabalho e as novas exigéncias epistemolégicas e educacionais no
processo de formagéao.

Assim, o trabalho perspectiva a seguirite indagacao: como o
Programa “Um Salto para o Futuro” se configura enquanto politica de
formagdo continuada de professores no contexto da reforma
educacional contemporanea? A hipétese é de que essa proposta de
formagdo de professores, ao contrario de possibilitar um processo de
formacdo critica, enfatiza a agdo, ou seja, o exercicio do fazer como
condicdo que sustenta o saber e a pritica docente.

Na apreensdo dessas indicagdes, estruturou-se o Programa
como “estudo de caso”, analisado a partir dos documentos e registros
que possibilitam compreender as suas diretrizes basicas, sua relagéo
com o contexto das politicas educacionais contemporaneas, sua
estrutura funcional e pedagégica de coordenagédo no Estado de Goias, €
duas de suas unidades especificas: a série de estudos e debates
contemporaneos (Violéncia e escola) e a dindmica de seu
desenvolvimento em um teleposto. A singularidade da situagao na qual
se focalizam as atengdes no estudo de caso mantém uma unidade
“porque representa por si sé um caso digno de ser estudado, seja porgue
é representativo de muitos outros casos, seja porque é completamente
distinto de outros ”. {André, 1995 : 51)

Sobre o telepostol, ndo se analisou o da capital do Estado,
desativado desde 1997. Optou-se pela analise de um do interior do
Estado de Goias que pudesse ser representativo para a pesquisa,
conforme as indicagdes da Coordenacgido do Programa no Estado que o
considera um teleposto modelo.

As observagdes transcorreram no periodo de 22 a 26 de
novembro de 1999, Nesse periodo, o registro da série Debates
Contemporidneos “Violéncia e escola” ocorreu das 13: 30 as 16: 00

horas, cotidianamente, com anotacdées em um caderno de campo,

! Optou-se por preservar a identidade do teleposto analisado ¢ ndio nomear seus atores principais. Apés as
observagdes, o teleposto analisado foi desativado para a mudanga de coordenagdo e re-estruturacéo, o que
impossibilitou o retorno para novas observagdes e posterior aprofundamento das questdes levantadas.
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posteriormente digitado (as observagdes, na integra, encontram-se no
Anexo 1). Primordialmente, foi anotada a agéo das cursistas e das
orientadoras de aprendizagem {duas orientadoras se revezaram no
trabalho com a série}. A participagdo do pesquisador no
desenvolvimento das atividades restringiu-se a registrar os fatos e as
falas dos sujeitos da pesquisa.

Sobre a definicdo da série Debates contemporianeos “Violéncia
e escola”, a sua escolha deveu-se a que ela contempla as indicagdes de
mudanca de centralidade dos contetidos veiculados pelo Programa para
a formacao do professor cursista. Diferentemente do projeto inicial, que
pretendia trabalhar com contetidos ou nucleos conceituais de diversas
areas do conhecimento, a série “Violéncia e escola” representa uma
mudahga do Prograrha ao privilegiar questdes mais centradas no micro-
recorte de algumas questées intra e extra escolares. Ademais, o©
teleposto nao trabalhou outras tematicas? na época das observagoes.

Assim, para avaliar a unidade da série “Violéncia e escola” e o
teleposto considerado “modelo”, procurou-se desenvolver, através da
captacdo da singularidade constituida pelo objetc em estudo, a
compreensdo de varios processos que envolvem a dinamica e as
expressdes do Programa enquanto materialidade da politica educacional
contemporédnea. Todavia, vale a ressalva de que o estudo de caso nio
pretende se constituir enquanto representacdo estatistica do universo
no qual estio inseridos seus resultados e conclusdes. Assim, nido pode
ser generalizado. Segundo André, deve-se buscar o estudo de caso
quando procura-se “descobrir novas hipéteses tedricas, novas relagoes,
novos conceitos sobre um determinado fenémeno” (1995 : 52}. O objetivo

da pesquisa é, portanto, compreender com profundidade um conjunto

? Apesar de a série “Violéncia e escola” néio compor a grade dos programas e séries veiculadas no ano de
1999, o teleposte analisade optou por trabalhé-la, no final do ano, atendendo aos pedidos de algumas
escolas interessadas pelo tema. Nesse sentido, ha que se ressaltar que no ano de 1999 foram veiculadas as
seguintes séries: “Tv cheia de historias”, “Padrdes minimos de funcionamento das escolas”, “Plano de
desenvolvimento escolar”, “Debates novos paradigmas”, “Pardmetro curricular nacional”, “Educaclio 4
distincia”, “Trama do olhar”, “Proformagdo”, “Educagio infantil”, “Parametros curriculares nacionais 5°
3 8%, “Parimetros curriculares do ensino médio”, “Debate disciplina”, “Leitura”, “Satde I”, “Saide 11",
“Educacdo indigena”, “Informatica na educagiio” e “Debates sobre grandes nomes”.
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de processos que constituem uma realidade particularizada, sem perder
de vista sua vinculacdo com a universalidade que a constitui. Dessa
forma, antes de propor generalizagbes a partir dos dados obtidds na
pesquisa, os resultados das andlises se constituem como pontos de
partida e néo de chegada para a apreenséo do fenomeno. Os estudos de
caso pretendem retratar o indiossincratico e o particular como ponto de
partida para uma andlise que busque o estabelecimento de relagbes
sociais mais amplas em um determinado objeto de estudo. Ao proceder
assim, a pesquisa retrata a anélise pela compreensido dos eventos
particulares (as especificidades da unidade “Violéncia e escola” e as
especificidades do teleposto modelo) para que se possa partir para uma
instancia deflagradora do estudo das mediagdes que concentram a
possibilidade de explicar a realidade em sua expressdo mais ampliada.
Com esse intuito, a pesquisa relacionou os seus dados obtidos com
outros estudos de caso sobre o Programa: avaliacdo do Programa “Um
Salto para o Futuro” — analise externa (Barreto, 1993); Avaliacdo do
Programa “Um Salto para o Futuro” — estudo piloto do impacto (Barreto,
1997); Possibilidades e limites da educagéo a distdncia: “Um Salto para
o Futuro” no Distrito Federal (Lima, 1997); Acompanhamento e
avaliacdo do projeto de educagdo & distancia “Um Salto para o Futuro”
em telepostos da regido de Londrina-PR (Nampo, 1995); “Um Salto para
o Futuro”: analise de uma experiéncia (Lima, 1997).

Os procedimentos na coleta de dados e desenvolvimento da
pesquisa transcorreram da seguinte forma:
e Visitas a Superintendéncia de Ensino ‘a Distancia e Continuada do
Estado Goids para fazer uma leitura exploratéria dos objetivos,
estrutura e realidade do Programa em nivel nacional e local. Para tal
procedimento, dois meses de contato sistematico com a Instituigao
auxiliaram na busca de documentos, registros e arquivos sobre o
Programa. Complementando a busca, outras informagdes foram
provenientes do registro de conversas informais com a coordenacdo do

Programa no Estado de Goids;
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e Os elementos na andlise da série observada: o contato de uma
semana {perfazendo um total de 5 observagdes), vivenciando o trabalho
com a série abordada e a realidade do teleposto selecionado trouxe
outros desdobramentos, a saber:

> analise do conjunto de fitas de videos que compdem a série Debates
contemporaneos — “Violéncia e escola”, num total de 5 fitas VHS, cada
uma com 1 hora de duracao;

» analise do boletim pedagégico que acompanha o desenvolvimento da
série em estudo;

» analise do cotidiano e da dinamica de desenvolvimento do Programa
no teleposto. Nesse caso, foram destacadas as praticas de trabalho das
orientadoras de aprendizagem, os elementos que propiciaram a
motivagdo ou a desmotivagio das cursistas em relagdo ao curso € a
perspectiva de compreensao do contetido do Programa enquanto
elemento formador do professor cursista. Foram valorizadas, nesta
pesquisa, as falas e as ac¢des dos sujeitos. Assim, apesar de nao
construir um instrumento mais sistematico (entrevista estruturada)
para mediar a relagido entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa, o
trabalho deu voz tanto "as cursistas, quanto as orientadoras de
aprendizagem, para a compreensio de determinadas manifestagbes que
ocorreram durante a apresentacdo dos programas. Segundo André e
Ludke, “a importdncia de determinar os focos de investigagdo e
estabelecer os contornos do estudo decorre do fato de que nunca serd
possivel explorar todos os dngulos do fenomeno num tempo
razoavelmente limitado” (1986 :22). Da mesma forma, isso se aplica aos
procedimentos desta pesquisa. Apesar da falta de um contato mais
prolongado no teleposto analisado, vale a ressalva de que néo seria
possivel obter os mesmos sujeitos em uma outra série, nem essa teria a
mesma especificidade da unidade “Violéncia e escola” abordada. Assim,
foram tomadas como unidades centrais de analise, a série Debates
contemporaneos “Violéncia e escola”, o teleposto no interior do Estado e

os sujeitos que participaram da apresentagio do Programa.
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Na analise dos dados obtidos, “Um Salto para o Futuro” foi
apanhado em trés momentos expressivos: nas fontes que delineiam a
sua concepcdo politica, ou seja, no conjunto de seus documentos
especificos frente ao conjunto das politicas educacionais
contemporaneas; na abordagem da sua dinamica, que possibilitou a
analise de sua funcionalidade; e na dindmica de desenvolvimento da
teleaula como expressao de suas dimensdes pedagogicas.

Em relacio ao desenvolvimento da pesquisa, houve
dificuldades: a mudanca de coordenagio do Programa no nivel estadual;
a desorganizacdo dos arquivos do Programa, ou a sua falta; a
desorganizacdo da videoteca, dificultando a analise das fitas de video; a
falta de desenvolvimento de outras séries no teleposto.

A par dessas indicagdes, o corpo deste trabalho se estrutura
da seguinte forma:

O primeiro capitulo, Reforma do Estado, reforma educacional:
a expressdo das politicas educacionais contempordneas, procura
compreender as questdes educacionais no contexto das prerrogativas
neoliberais, amparadas por “novas categorias ou conceitos”, que trazem
a tona os diferentes tons de um neoeconomicismo na educacgao. Para
isso, discute-se os sinais da reforma educacional contemporanea que
contempia as indica¢cbes de um discurso e/ou retérica de conceitos,
como reforma - formagdo - qualidade - mudanca. A reforma
educacional contemporanea é abordada como o “grande cenario” no
qual se constituem, se estabelecem e se consolidam as diferentes
politicas educacionais. As categorias de Estado, reforma do Estado,
reforma educacional, neoliberalismo, neoeconomicismo, psicologismo,
formacéo continuada de professores e novas tecnologias sao enfatizadas
na discussdo. O recorte dessas categorias analiticas foi usado para
compreender como elas tém orientado ou mesmo constituido algumas
expressdes encontradas no contexto do Programa: individualismo,

voluntarismo, psicologismo, pragmatismo, senso comum e uma forte
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retérica em nome da “acéo ou mudanca educacional” pelo uso de novas
tecnologias.

O segundo capitulo, denominado Programa “Um Salto para o
Futuro®, estabelece as diretrizes que orientam as politicas educacionais
empreendidas pelo MEC, principalmente no que se refere ao uso dessas
novas tecnologias e ao alcance de alguns principios defendidos na
reforma contempordnea. A abordagem do Programa, seu histérico e
seus elementos fundamentais de expressdo dessa politica foram
avaliados na sua correspondéncia com diferentes discursos e/ou
retéricas anunciados para os diferentes problemas educacionais
brasileiros. O capitulo relata ainda as contribuigbes de diferentes
autores que ja analisaram o Programa a partir de seus diferentes
recortes de pesquisa, para visualizar as diferentes expressdes de
positividade e negatividade na sua funcionalidade e operacionalidade
para o curriculo e a formagéo docente.

Ja no terceiro capitulo, Interatividade: interagcdo ou
apropriagdo técnica das novas tecnologias?, discute-se o propagado
discurso sobre a “ interatividade” (a “alma” do Programa “Um Salto para
o Futuro”) e suas reais condi¢ées no contexto das realidades que
vivenciam a sua proposta. Procura demonstrar que a dindmica utilizada
no processo de desenvolvimento da “interatividade” nio passa de
utilizacdo tecnocratica das novas tecnologias, fortemente amparada por
uma postura centralizada na figura do debatedor (o detentor do
conhecimento}. Nessa anélise, discute-se ainda como as potencialidades
tecnolégicas tém sido apropriadas no ambito das politicas educacionais
em nome de um discurso que propde uma “nova postura no processo
ensino-aprendizagem”, dito mais interativo, como elemento propulsor de
uma determinada mudancga educacional e social, e critica-se também o
discurso das novas techologias como panacéia para os problemas
educacionais e sociais. .

O quarto e ltimo capitulo, O debate como reafirmagdo do

senso comum, considera os conteiiddos do Programa para a formacao
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docente a partir da analise da série “Violéncia e escola”. Nesse caso, da-
se énfase & abordagem e ao tratamento desses contetidos nos
posicionamentos defendidos pelos debatedores, no trato dos
orientadores de aprendizagem, e na sua apropriacdo pelos cursistas.
Procura-se discutir como os contetudos veiculados pela série “Violéncia e
escola” orientam um processo de formacéo que parte do senso comum e
das experiéncias imediatas dos cursistas, retornando ao mesmo senso
comum, num processo de construcido fragmentada do conhecimento
sistematico. Em decorréncia, sido discutidas algumas manifestagées
comportamentais presentes no desenvolvimento da série analisada:
apatia das cursistas em relagdo ao curso, apego a religido como
elemento explicativo dos problemas sociais, recorte imediatista e
individualista das experiéncias pessoais como contetidos no processo de
formacdo e a “énfase no fazer” como expressdo de um “aprender
Jazendo” pragmatico no contexto da agio docente. O capitulo pretende
demonstrar, portanto, como os contetidos do Programa tém se tornado
um grande “receituario” que orienta a formacao do professor cursista, a
partir de um forte teor ideolégico e doutrinario.

As consideragdes finais apontam indicativos que permitem
sustentar a seguinte pressuposicdo: o Programa “Um Salto para o
Futuro”, enquanto materialidade das politicas publicas empreendidas

pelo MEC, esbarra em limites politicos, funcionais e pedagogicos.



CAPITULO I

Reforma do Estado, reforma educacional:

a expressao das politicas educacionais contemporineas

Nesta pesquisa, a analise da educacéo enquanto pratica social
se efetiva em dois momentos fundamentais: primeiro, na abordagem do
Estado e seus desdobramentos em torno das politicas publicas;
segundo, pela estreita relacdo dessas 1ltimas com o8 processos
produtivos. ‘

Com relacao a abordagem do Estado, o trabalho considera a
concepc¢ao de Estado ampliado de Gramsci, uma vez que esse conceito
possibilita uma analise das politicas publicas no contexto das
articulagbes entre a base material e a superestrutura que co-
determinam as esferas da sociedade. Em contraponto a concepgao
restrita, funcional e adaptativa do Estado e seu aparato governamental,
Gramsci compreende que o Estado se constitui a partir da articulacao
entre a sociedade civil e a sociedade politica. Nesse contexto, as
politicas publicas séo orientadas e redefinidas por determinados
compromissos e opgdes politicas que se estabelecem no ambito de uma
determinada constituicdo de Estado, quando se consideram também as
condigoes da sua existéncia material.

Para Manacorda (1990), dois planos superestruturais se
articulam na abordagem do conceito gramsciano de Estado, ao se
considerar a efetiva correlagdo de forgcas que se trava no ambito da
sociedade civil ou organismos privados (voltados para exercer a
hegemonia) e a sociedade politica ou Estado (voltado para exercer o
dominio ou governo “juridico”). O Estado ndo é visto apenas como um

aparelho parlamentar e a ampliagio de seu conceito se traduz em dois
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movimentos fundamentais: de critica & nogéo restrita de Estado e de
proposta de sua nogdo ampliada3.

Como articulador da relacdo entre sociedade politica e
sociedade civil, o Estado passa a representante de interesses de classe,
pois, na visdo gramsciana, a "sociedade civil" ¢ uma arena privilegiada
da luta de classes em nome de uma determinada hegemonia. Para
Glucksmann, a nocédo ampliada de Estado em Gramsci é “atravessada,
do econémico ao ideolégico, pela luta de classes” (1980 : 101). A
sociedade civil ndo se constitui como uma “parte” dele, mas -
juntamente com a "sociedade politica” ou o "Estado-coer¢do” — a sua
préopria dindmica constitutiva em agdo. Na relagdo entre sociedade
politica - sociedade civil, o Estado, ainda segundo Glucksmann, “é todo
o conjunto de atividades tedricas e prdticas com as quais a classe
dirigente justifica e mantém ndo somente a sua dominagdo, mas também
consegue obter o consenso ativo dos governados.” (1980 : 129)

Ja com relacdo aos desdobramentos do papel estatal na
definicdo das politicas publicas, ha que se considerar a materialidade
do Estado ou a sua agdo no conjunto das forgas sociais, constituidas a
partir de uma dimenséo politica e de uma dimensdo de poder que
representam os objetivos de determinados grupos para fazerem valer os
seus interesses inscritos nas agendas govermamentais. Portanto, o
surgimento de uma politica piblica* pressupde considerar os diferentes
interesses que movem determinados setores da vida social. Enquanto

materialidade da acgdo estatal no conjunto das relagdes sociais, o

* Segundo Glucksmann, dois conceitos de Estado se articulam no campo social: “o Estado em sentido
estreito (unilateral), e o Estado em sentido amplo, dito integral. Em um sentido estreito, o Estado se
identifica com o governo, com o aparelho de ditadura de classe, na medida em que ele possui fungdes
coercitivas e econdmicas. A dominagéo de classe se exerce através do aparelho de Estado ro sentido
cldssico (exército, policia, administragdo, burocracia). Mas essa fun¢do coercitiva é insepardvel de um
certo papel adaptativo-educative do Estado, que procura realizar uma adequagdo entre aparelho
produtivo e moralidade das massas. O Estado integral pressupde a tomada em consideragdo do conjunto
dos meios de diregdo intelectual e moral de uma classe sobre a sociedade, a maneira como ela poderd
realizar sua “hegemonia”, ainda que ao prego de “equilibrios de compromisso™. (1980 :127-128}

* Segundo Azevedo, “quando se enfocam as politicas publicas em um plano mais geral e, portanto, mais
abstrato, isto significa ter presente as estruturas de poder e de dominagdo, os conflitos infiltrados por
todo o tecido social ¢ que tém no Estado o locus da sua condensagdo. Em um plano mais concreto, o
conceito de politicas publicas implica considerar os recursos de poder que operam na definicdo ¢ que
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critério de definicdo de determinada politica publica, ou seja, os motivos
pelos quais determinadas ag¢des sdo priorizadas e outras néo, pressupoe
o jogo de forgas e influéncia dos diversos setores e dos diferentes gfupos
e seus interesses de classe. Quando apreendida no contexto amplo da
sociedade, a politica publica, segundo Azevedo, “ndo se descura do
universe simbélico e cultural préprio da sociedade em gque tem curso,
articulando-se, também, ds caracteristicas do seu sistema de dominagdo
e, portanto, ao modo como se processa a articulagdo dos interesses
sociais nestes contextos”. (1997:67) Da mesma forma, no campo da
educacdo, as politicas piiblicas expressam diferentes determinagoes,
relacoes e disputas ao fazerem valer uma determinada fei¢do da politica

educacional. Assim,

a educacdo, quando apreendida no plano das
determinacées e relagoes sociais e, portanto, ela mesma
constituida e constituinte destas relagdes, apresenta-se
_historicamente como um campo da disputa hegeménica.
Esta disputa da-se na perspectiva de articular as
concepgdes, a organizacédo dos processos e dos contetidos
educativos na escola e, mais amplamente, nas diferentes

esferas da vida social, aos interesses de classe. (Frigotto,
1999a : 25)

Enquanto préatica social, a educagao se estabelece no
confronto direto entre diferentes concepg¢des que buscam a consolidagao
de um determinado carater hegemoénico. Sao essas diferentes
concepgdes que se encarregam de determinar as maultiplas faces do
educativo (seja ele escolar ou ampliado), na produg¢io € na reproducio
das intencdes e relagdes sociais. Sendo assim, a educacgédo é concebida

como pratica social, ou como

tém nas instituices do Estado, sobretude na mdquing governamental, o seu principal referente”.
(1997 : 5)
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uma atividade humana e historica que se define no
conjunto das relagdes sociais, no embate dos grupos ou
classes sociais, sendo ela mesma forma especifica de
relacdo social. O sujeito dos processos educativos aqui é
o homem e suas multiplas e histdricas necessidades
(materiais, biologicas, psiquicas, afetivas, estéticas e
Iidicas.) (Frigotto, 1999 a : 31)

Nesse contexto ampliado de apreensdo da educagdo em seus
diferentes processos formativos, a producéo e a reproducéo das relagoes
sociais podem ser explicitadas, devido ao carater contraditério da feigao
capitalista, “no dmbitc das relacdes entre a sociedade e os processos
educativos, ou destes com o processo produtivo.” {Frigotto, 1999 a : 33)
Todavia, ao subordinar a educagdo a légica mercantil, o modo de
producdo e sociabilizagdo capitalista escamoteia “as diferentes
determinagbes que produzem as relacées sociais {...) Essas passam a ser
concebidas como naturais e, portanto, independentes da ag¢do dos
homens. "(Frigotto, 1999 a : 29)

Assim, a andlise dos aspectos da reforma do Estado contribui
para a compreensio dos desdobramentos e propésitos pelos quais se
constituem as diretrizes das politicas educacionais em curso na
contemporaneidade, uma vez que se faz necessaria a correlagdo entre a
reforma do Estado, a reforma educacional e os processos formativos. No
conjunto dessa correlagédo, os desdobramentos das politicas publicas se
traduzem em um movimento de reconceituagdo de categorias que se
estendem a todas as esferas da vida social.

" Dentre esses conceitos ressignificados pela reforma do Estado
(administracdo, eficiéncia, flexibilizacdo, controle de resultados,
descentralizagdo, publico, privado, entre outros), o conceito de
“publicizagdo” apresenta-se como um dos mais caros aos atuais
reformadores. No conceito de publico e sua relagdo com o Estado e os
interesses privados, pode-se depreender que o sentido de “publicizagédo”
encontra-se em seu limite reducionista: “ndo passa de uma

aproximacgdo de publicidade, dar a conhecer, informar (...] Sendo assim,
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“ ¢ uma operag@o mediante a qual o publico se privatiza a condigGo de
que o privado ndo apenas se exponha d publicidade, mas se transforme
pelos critérios publicos.” (Silva Jr. e Sguissardi, 1999 : 10)

Na mesma ordem de andlise, pode-se também depreender um
outro conceito extremamente recorrente nos discursos e propésitos
reformistas do Estado: o conceito de setor publico nao-estatal. Trata-se
da transferéncia gradativa, para o setor privado ou publico nédo-estatal,
dos servigos como educacgéo, saude, lazer e cultura, considerados como
fatores ditos “competitivos” que garantiriam investimentos em capital
humano, democracia e distribuicdo de renda. Segundo a légica
reformista, apesar de esses servigos nio pertencerem exclusivamente a
esfera do Estado, no setor puablico néo-estatal passariam a ser
subsidiados, financiados e controlados por ele. (Silva Jr. e Sguissardi,
1999).

Portanto, entre as mediacdes dos conceitos de “publicizacao” e
“setor publico néo-estatal”, encontra-se, inerente, o conceito de
“descentralizacdo”. No limite de sua constituigdo, pode-se salientar que,
na reforma do Estado, ou mesmo no contexto da reforma educacional,
antes de descentralizar ou desconcentrar agoes da reforma, esse
conceito se traduz no sentido de “desobrigacdo”™ desobrigagdo do
Estado com o setor social e comprometimento com os interesses do
mercado.

A par dos aspectos que denotam o sentido da reforma do
Estado, ha que se considerar que essas premissas tém-se pautado pelas
orientagbes dos organismos multilateriais5, que propagam os ajustes
estruturais e fiscais como critérios de insergdo dos paises ditos

“periféricos” no contexto do mercado globalizado. No caso brasileiro,

* Segundo Silva Jr. e Sguissardi, (1999: 26), “ a preocupagdo desses organismos em relagdo aos paises
do terceiro mundo, no final dos anos 80 e inicio dos anos noventa, revelava-se em alguns eixos de sua
concepgdo de desenvolvimento/crescimento, que, nos termos do chamado Consenso de Washington,
assim se traduziam: 1) equilibrio orcamentdrio, sobretudo mediante a redugdo dos gastos ptiblicos; 2)
abertura comercial, pela redugdo das tarifas de importagdo e eliminacdo das barreiras ndo-tarifaricas;
3) liberacdo financeira, por meio de reformulacdo das normas que restringem o ingresso de capital
estrangeiro; 4) desregulamentagdo dos mercados domésticos, pela eliminacdo dos instrumentos de
intervengdo do Estado, como controle de pregos, incentivos, etc.; 5) privatizagdo das empresas e dos
servicos publicos.”
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essas orientacdes ganham forma com a criacdo do Ministério da
Administracio e Reforma do Estado (MARE]}, sob o comando do Ministro
Luiz Carlos Bresser Pereira, no &mbito do governo Fernando Henrique
Cardoso.

Segundo o Ministro Bresser, a insergdo de um novo Estado
apto a entrar no mercado globalizado necessariamente passa por uma
reforma administrativa, uma vez que a principal critica dos
reformadores centra-se nos seus processos de gerenciamento. Para
Silva Jr. e Sguissardi, as criticas ao aparelho estatal, conforme séo
depreendidas das colocagbes do Ministro Bresser Pereira,
fundamentam-se- em trés aspectos estruturais: crise fiscal, crise do
modo de intervencéo e crise da forma burocratica de administragéo. No
contraponto a esse quadro, o Ministro defende duas premissas basicas
que “constituiriam a reforma administrativa do Estado” um ntcleo
burocratico e um nticleo de setor de servigos sociais®S.

No ambito dos propésitos reformistas, vale salientar ainda que
seus articuladores se esquecem de considerar os fatores inerentes ao
processo de globalizagdo e mundializagdo da economia como fatores
incisivos no contexto das desigualdades sociais. Ao contrario, a critica a
atual crise do Estado centra-se, para os reformistas, justamente na sua
ineficiéncia ao ndo se adequar ao modelo de economia do mercado
globalizado. Nesse aspecto, com o propésito de obter o “enquadramento”
do Estado brasileiro no cenario dito “competitivo e globalizado”, o
discurso do MARE gira em torno dos principios da “eficiéncia”, da

“eficacia” e do oferecimento de “servigos publicos de qualidade”, nos

® Citando as colocagdes do proprio Ministro Bresser, Silva Jr. e Sguissardi (1999 : 30-31) assim definem
esses nucleos: o niicleo burccrdtico corresponde ao poder legislativo, ao poder judicidrio, e, no poder
executivo, as forgas armadas, & policia, & diplomacia, & arrecadacdo de impostos, a administragdo do
Tesouro publico, e & administragdo do pessoal do Estado. Também fazem parte desse micleo as
atividades definidoras de politicas publicas existentes em todos os ministérios. O micleo burocrdtico estd
voitade para as fungdes de governo, que nele se exercem de forma exclusiva: legislar e tributar,
administrar a justica, garantir a seguranga e a ordem interna, defender o pals contra o inimigo externo,
e estabelecer politicas de cardter econdmico, social, cultural e do meio ambiente. (Bresser Pereira, 1995 :
7)) J4 o setor de servigos, este faria parte do Estado, mas nflo seria governo, Nesse sentido, suas fungBes
seriam: “... cuidar da educacdo, da pesquisa, da savde publica, da cultura, e da seguridade social. Sdo
as fungdes que também existem no setor privado e no setor publico ndo-estatal das organizacdes sem fins
fucrativos.” (Bresser Pereira, 1995 7)
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quais o Estado deveria assumir um papel de promotor e regulador em
contraposicdo a uma administracdo governamental burocratica, rigida e
ineficiente. Portanto, flexibilizacdo e descentralizacdo sdo processos
que, segundo o MARE, possibilitariam o alcance dessas prerrogativas.

Uma das diferencas fundamentais entre a administracéo
gerencial e a burocratica, segundo os propésitos do MARE, esta em que
o papel do Estado deve-se centrar na forma de controle dos resultados
em detrimento dos aspectos do processo da reforma. Nesse sentido, a
administracdo gerencial pressupde conceber uma “descentralizacdo”
para o gerenciamento de recursos humanos, materiais e financeiros, na
qual o Estado assumiria o papel de “controlador” e “regulador®, por
meio da exigéncia dos resultados propostos e atingidos. Percebe-se,
dessa forma, um deslocamento do papel estatal das questdes dos
“procedimentos” para a “operacionaliza¢do de resultados”. Portanto, “ o
Estado reduziria seu papel de prestador direto de servigos, mas manteria
o papel de ‘regulador, provedor e promotor’ ”. (Silva Jr. e Sguissardi,
1999 : 40) (grifos dos autores)

Desse processo, configura-se um quadro no qual o Estado, por
meio da esfera federal, exerce a func¢éo de coordenacgio e regulacao dos
procedimentos da reforma, transferindo para a esfera estadual e
municipal, a tarefa de execugdo dos servicos sociais e de infra-
estrutura. Os servigos publicos (no que se refere as politicas sociais)
néo sdo considerados como seus objetivos centrais, uma vez que devem
se constituir como servicos de propriedade publica-nao-estatal ou
privada. Analisando um pouco mais de perto essa proposta defendida
pelo Ministro Bresser e pelo MARE, observa-se que as Institui¢Ges
sociais estariam equiparadas a idéia de “organizagdes sociais”.

“  mais

Enquanto tais, segundoe o préprio ministro, seriam,
especificamente, fundagées de direito privado - que tém autorizacdo
legislativa para celebrar contrato de gestdo com o poder executivo, e,
assim, poder, através do 6rgdo do executivo correspondente, fazer parte

do orcamento publico federal, estadual ou municipal.” (Bresser Pereira,
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1995 : 13} Desses principios, observa-se que a proposta de
“descentralizacdo” do MARE é muito mais uma forma de desobrigacdo
com as politicas sociais, principalmente quando se observa nessas
intengdes “o ritmo acelerado de implemento das politicas de minimizagdo
do Estado, de valorizagGo do ndo-estatal e de criagdo de melhores
condigées de ampliacdo do setor privado” (Silva Jr. e Sguissardi, 1999 :
10)

No desdobramento desse quadro, acentua-se um gradativo
desmantelamento e destituicdo dos direitos sociais conquistados pela
classe trabalhadora ao longo da histéria: instabilidade de servidores,
contratos temporarios em substituichio ao regime da CLT,
desmantelamento da seguridade social, subemprego, entre outros. Ja
no ambito das politicas educacionais, as novas faces da reforma do
Estado se traduzem em um movimento que se opera na mediag¢ées entre
“descentralizacdo/desconcentracdo/desobrigacao” do papel estatal nos
assuntos educacionais.

Sendo assim, a reforma educacional contemporanea nao é
simplesmente determinada pelas mudancgas que ocorrem na redefinigao
do papel do Estado, mas é parte constitutiva dessas mudangas. Para
Popkewitz (1998), a fim de “mobilizar o pablico”, a educagio € tomada
como parte de uma complexa rede de deficiéncias da realidade, para a
qual a reforma educacional deve articular os diversos interesses sociais
com o intuito de sana-las. Intervencédo, transformacdo, mudanca e
progresso sdo idéias nas quais “estes principios da cultura redentora sGo
significativos, (...) na medida em que sdo reembutidos nas reformas
contempordneas, embora de forma reconstituida.” (Popkewitz, 1998 :
149} Nesse aspecto, varios sdo os momentos em que se podem
depreender as questdes correlatas a reforma do Estado/reforma
educacional no discurso e/ou retdrica pela mudanga e transformacdo da

educacéio no contexto das reformas educacionais contemporéneas.
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1.1. Os sentidos e as expressoes da reforma educacional

contemporanea.

A reforma educacional contemporianea, a par das
especificidades e contextos histéricos e sociais nos quais se insere, nao
se restringe aos aspectos particulares de um determinado pais.
Segundo Apple, alguns sinais da reforma educacional americana, como,
por exemplo: “ movimentos voltados para sistemas redutivos, mecanicos
e industrializados de prestagdo de contas, controle rigoroso do Estado
sobre o curriculo e a pedagogia, a complexa dindmica da desestabilitagGo
de professores, umna relagdo cada vez mais estreita entre a racionalidade
econdmica e os meios e fins educacionais” (1998 : 5), tornam-se, em
pouco' tempo, similares em contextos de reformas educacionais de
outros paises.

Nesse sentido, a fim de compreender a relagdo do tripé
reforma do Estado/reforma educacional/processos formativos, ¢€
necessaria uma leitura que aproxime as significacées e ressignificagoes
dos termos e dos sentidos da reforma educacional contemporénea.
Segundo Sacristan (1998), ao analisar as reformas educativas e a
reforma do curriculo no contexto da politica espanhola, o conceito de
reforma, do modo como é concebido, pode conter uma série de
significacdes e proposi¢des, dependendo do carater politico/ideologico

no qual é empregado:

por reforma pode-se entender desde uma simples agéo
sobre algum aspecto parcial do sistema educativo, ou a
utilidade de programas para introduzir mudangas no
rumo de todo o conjunto, e, incluido, em seu sentido
mais amplo, pode abarcar o estudo da dinamica histdrica
da mudanga em educacgio, contemplando suas causas
sociais, econdmicas, culturais, epistemoldgicas, etc.
(Sacristan, 1998 : 85)

Apreendido dessa maneira, o termo reforma educacional

expressa para Sacristian, as medidas tomadas pelos governantes
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visando a consolidacdo de agbes para o fortalecimento de uma
determinada concepgdo politica. Sendo assim, pode-se dizer que “ nas
atuais politicas educativas, fazer reformas é simplesmente fazer polftica."’
(Sacristdn, 1998 : 85) A indevida apropriacdo conceitual do termo
possibilita diferentes leituras nas agendas politicas, como, por exemplo,
o sentido de inovagdo. Este, amparado por forte retorica, infere a
possibilidade de uma agdo capaz de trazer modernidade, qualidade e
transformacédo na préatica educacional. Sendo assim, “as reformas
aparecem como o programa vdlido, tolerdvel e politicamente correto para
transformar (...)” (Sacristdn, 1998 : 85)

Ja Popkewitz (1997), analisando as particularidades da
reforma educacional americana, propde a sua leitura a partir de um
olhar sociologico, no qual conhecimento e poder constituem ¢ cerne
com fins de regulacdo social. Para esse autor, a retérica da reforma
educacional como sentido de inovagdo ou mudancga precisa ser melhor

#

analisada, pois “o “sensc comum” é considerar interven¢cdo como
progresso. Um mundo melhor surgird como resultado de novos
programas, novas tecnologias e novas organizacbes que aumentem a
eficiéncia, a economia e a efetividade.” (Popkewitz, 1997 : 11)

Sendo assim, Popkewitz infere que a reforma educacional,
quando compreendida como sindnimo de intervenc¢ao, é centrada nas
acoes técnicas da mudanga e nos interesses de grupos sociais que dela
se beneficiam. Procura salientar quais sdo as doxa existentes sobre a
cultura da redengdo” contida nas politicas e ciéncias sociais. Tenta
“mostrar que aquilo que assumimos como sendo o “bom senso” sobre o

“conhecimento prdtico” é, na realidade, o resultado de relagées de poder

7 Ao discutir a questio da cultura redentora da educagdo e um certo populismo que orienta a democracia
liberal na busca do “bem-estar” e do “progresso”, Popkewitz, fazendo uma comparagio com a historia
biblica de Jeremias, traz como exemplificagio alguns aspectos da reforma educacional norte-americana.
Salienta um certe discurso retorico ao apontar que “a dualidade da Jeremiada Norte-Americana era tida
como narural nas ciéncias sociais e educacionais. Na educagdo, a ciéncia devia oferecer conselhos
priticos ao professor e proporcionar priticas para a reconstrugdo social, através das quais as escolas
contribuiriam para uma sociedade mais igualitdria. De maneiras significativas, podemos ler os escritos
sobre o curriculo e os estudos infantis na virada do século como incorporacdo da dualidade da
Jeremiada Norte-Americana mediante um pragmatismo que inseria o pensamento cientifico e o
liberalismo na problemdtica do ensino”. (Popkewitz, 1998 : 153)
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especificas.” (Popkewitz, 1998 : 148} Para ele, existem quatro principios

que funcionam como a doxa da reforma educacional:

primeiramente, desde a virada do século, o discurso
educacional tem vinculado as racionalidades politicas da
democracia liberal as estratégias solucionadoras de
problemas da pedagogia que regem os professores e seus
“clientes” de um certa e predeterminada maneira. (...} Em
segundo lugar, desde a virada do século, a idéia de
progresso encontra-se inscrita na pedagogia. {(...) Em
terceiro lugar, uma cultura redentora legitima as praticas
regentes das ciéncias sociais e educacionais. (...} Em
quarto lugar, o conhecimento cientifico social foi regido
por um tipe de populismo cuja finalidade se supde estar
a servigo de certo ideais “democraticos”. (Popkewitz, 1998
: 1477-148)(Grifos do autor)

A par dessas consideragées, cabe aqui a adverténcia do autor
para o fato de que as defini¢cbes de reforma e de mudanga precisam ser
melhor conceituadas quéndo se propéem uma leitura e analise dos
propésitos da reforma educacional: “reforma é uma palavra que faz
referéncia a mobilizacdo dos publicos e as relagbées de poder na definigdo
do espago piiblico. Mudanga possui um significado que, a primeira vista,
tem uma perspectiva menos normativa e mais “cientifica”. (Popkewitz,
1997 :11)

Dessa afirmagdo depreende-se que alguns aspectos da
reforma educacional, ao contrario de suscitar mudancas significativas
no contexto de uma determinada politica, procuram apenas “corrigir”
possiveis falhas encontradas no decorrer de uma ag¢ao ja implementada,
com “clara énfase na estabilidade, na harmonia e na continuacdo dos
acordos institucionais existentes — ndo na mudanga.” (Popkewitz,
1997 : 25) Nesse aspecto, as politicas da reforma educacional tém se
constituido em agdes que “pretendem” traduzir-se como passiveis de
mudanc¢as no contexto sdcio-econdmico-educacional. E ao se forjarem
enquanto “aspectos de mudancga”, as reformas adotam um certo carater

messidnico promissor. E exatamente esse carater messidnico e
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promissor que faz a reforma educacional se converter em uma espécie
de “concertacion”®, ou seja, um amplo acordo de diferentes atores sociais
em nome da pretensa mudanga. Todavia, qualquer mudancga, projeto ou
reforma, pressupde conceber espagos de poder e lutas pelo
conhecimento. Nesse sentido, poder, conhecimento e as estruturas
sociais, segundo Popkewitz (1997 : 31), “concedem a reforma a sua
significagdo como uma prdtica social”. Decorrente desse processo, as
reformas sdo implantadas no contexto educacional, para aproximar as
praticas internas do processo educativo com as fungdes e necessidades
externas da sociedade.

Diante do exposto, percebe-se que a sociedade, principalmente
na ultima década, tem assistido ao ressurgimento do interesse na
“mudanc¢a educacional.” A reforma do ensino é vista como um
mecanismo para a alcangar o ressurgimento econdmico, a
transformacéo cultural e a solidariedade nacional e inimeras politicas
tém tentado estabelecer marcos que aproximem os interesses do
mercado e as questées educacionais. Todavia, vale analisar um pouco

mais de perto os tons constitutivos desses marcos.

1.2. Nevliberalismo e neoeconomicismo: diferentes “ismos” como

expressoes da reforma educacional contemporinea.

Ao tentar compreender como as diferentes feicdes assumidas
pelo regime de producgdo e sociabilizagdo capitalista ( processo de
globalizagao econdmica, novo reordenamento geopolitico,
desenvolvimento das novas tecnologias e mudancas no mundo do
trabalho) tém demarcado os tons constitutivos das politicas

educacionais contemporaneas, alguns eixos comuns como

! Na tentativa de compreensdo do sentido de concertacion no contexto da reforma educacional
contemporanes, Popkewitz afirma que, * as reformas atuais reconstituem trés lugares importantes: o
Estado, as ciéncias sociais e a pedagogia, como formas governantes. As metdforas operativas do
progresso e da redengdo nio sdo mais derivadas das normas coletivas sociais, das regras comuns e das
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neoliberalismo e nececonomicismo, que se articulam com o processo de
reforma mais amplo da sociedade, podem ser apreendidos nas
discussdes de Apple (1998), de Popkewitz (1997 e 1998) e de Sacristan
(1998).

Convém salientar que o neoliberalismo se configura como um
dos projetos mais eficazes na obtencédo da hegemonia capitalista e, em
decorréncia, como um elemento indicador das politicas em curso.
Todavia, também convém advertir para o fato de que ele ndo constitui
um novo modelo econémico, mas uma nova face de reconstituicio do
capital nos seus processos de concentragdo, acumulagéo e expanséo.
Nesse aspecto, a historia reedita o individualismo e a naturalizagdo dos
fatos como condigdes que regem o conjunto da vida social, conforme
apregoavam os principios do liberalismo ortodoxo. Como principio de
naturalizacéo, o neoliberalismo credita as forcas do mercado a tnica
possibilidade de equilibrar os mecanismo sociais e estabelecer a coesao
social. A sociedade deve ser regida pelas tendéncias naturais dos
homens, cada qual agindo individualmente, a fim de que se possa
alcangar o bem-estar de todos. Qualquer intervencédo do Estado nas
questoes econdomicas significa desequilibrio nas condigdes naturais da
sociedade postas aos individuos: “{..) a liberdade econémica é um
requisito essencial da liberdade politica que, por sua vez, deve reger-se
pela mesma légica que rege o intercambio de mercadorias no mercado.”
(Bianchetti, 1997 : 35)

Mas em que consistem os fundamentos do neoliberalismo?
Amparado pelos fundamentos do liberalismo ortodoxo, para o
neoliberalismo, os fatos sociais sdo providos de uma “ordem natural”
pela qual os homens sdo regidos e regulados. O individuo passa a ser
considerado Aatomo social num processo que desconsidera a
historicidade das relaq:ﬁeé sociais. Soberania, democracia e liberdade
derivam de uma ordem natural que regula os interesses individuais dos

homens, sendo o Estado “um estorvo gue proporciona o desequilibrio

identidades fixas. Os discursos reformistas tratam de identidades multiplas, da cooperacdo, da
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social. Os individuos, a par de suas naturezas econdmicas € sociais
desiguais, encontram, segundo o postulado do neoliberalismo, as
condicdes de superagdo de suas desigualdades por meio do esforgo
individual ou pela meritocracia%: “o éxito ou o fracasso individual é
resultado das condigdes do préprio individuo (...)” (Bianchetti, 1997 : 91)

Face a um Estado que exerce uma fungao coercitiva na
sociedade, para manter a preservagcdo da natureza do mercado, a
democracia, no contexto neoliberal, se reveste de uma forma restritq,
funcional e tutelada. Restrita, porque se estende a poucos; funcional,
porque garante a manutenciao do mercado regulador; e tutelada, porque
se converte na ordem de protecdo dos interesses do capital. Nesse
sentido, o neoliberalismo se expressa como um forte indicador “de uma
politica de consentimento (...} e poderosa estratégia de coercdo” (Gentili,
1998 :29)

Seguindo a légica da regulagao social a partir da livre agéo do
mercado, a ideologia neoliberal compreende os assuntos educativos com
a mesma pauta e significagdo atribuidas aos seus principios
econdmicos: qualidade, eficiéncia, produtividade, eficacia e
competitividade. Segundo esses principios, o mercado garante o acesso,
a possibilidade de escolha e a oferta, “com qualidade”, no setor
educacional. Ao analisar o simulacro e a imposi¢do da reforma
educacional calcada pelo neoliberalismo, Gentili (1998) alerta para um
processo de falsificagdo do consenso e para um movimento de des-
publicizacdo das politicas sociais. Voltando suas analises para a
realidade imposta pela reforma nos paises da América do Sul, observa

que o problema educacional desses paises, segundo a 6tica reformista,

comunidade “local” e da solugdo flexivel de problemas. (Popkewitz, 1998 : 156)

¥ % Dentro desta tica, a sociedade capitalista ndo estd dividida em classes, mas sim em estratos. 4
estratificagdo decorre de uma analogia do mecanismo de concorréncia perfeita. Os individuos ganham
seu lugar na hierarquia de estratificagdo segundo o critério de mérito. O mérito é definido em termos de
talentos individuais e motivacdo para suportar privagdes iniciais, como longos anos de escolaridade,
antes de galgar os postos de elite. O modelo de concorréncia perfeita ndo admite direitos adquiridos,
dominagdo, pois supde-se que o somatdrio das decisdes feitas, fruto das aspiragbes pessoais, resultarad
num egqititativo equilibrio de poder.” (Frigotto, 1999b : 61)
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nao se expressa no carater de universalizagdo e extensdo dos servigos,
mas segundo a crise do problema de gerenciamento dessas questoes.

Nesse caso, o neoliberalismo tende a des-publicizar a
educacdo, transferindo-a da esfera publica para a esfera do mercado.
Ainda segundo Gentili, o neoliberalismo nega a educagédo como direito
social, transformando-a em uma possibilidade de consumo individual
segundo os méritos e capacidades de seus consumidores. Para o
neoliberalismo, o Estado, os sindicatos e a sociedade sao atores sociais
responsaveis por crises na sociedade e na educagdo. Sendo assim, a
sociedade capitalista individualiza a luta social em nome de uma luta
individual, particular e funcional. Portanto, os critérios de qualidade
sdo resultantes de somatdrios entre meérito, competitividadel® e
valorizagao do capital humano.

Como toda politica pressupée uma feicdo composta entre
conhecimento e poder, nas reformas neoliberais esses 1ultimos se
configuram como articuladores do consenso na legitimacdo da retérica
da reforma. Portanto, conhecimento e poder se articulam na
“implementacdo de diferentes mecanismos de “negociacdo” orientados
para legitimar o rumo assumido pelas reformas realizadas. A seu modo,
a reforma educacional do neoliberalismo tem sido uma reforma
“negociada”. (Gentili, 1998 : 45) Segundo Gentili (1998), essa
negociacao tem se constituido enquanto simulagao democratica na qual
diferentes atores sociais s&o chamados a “consensuar” ou a
“compactuar” com os principios da reforma. O “ pacto constitui o espago
para legitimar tais decisées.” (Gentili, 1998 :66) Portanto, o pacto de
consensuar em torno da propostas neoliberais torna-se um artificio
para fazer valer os interesse do mercado como “interesses comuns” aos

cidadaos individualizados.

W« 4 idéia de éxito, para os individuos, setores sociais e paises, ndo supde a cooperagdo ou a
solidariedade, mas o triunfo na competigdio com os outros. Ser competitivo significa ter a capacidade de
passar pelas provas que o mercado impQe, respondendo rdpida e eficientemente ds suas mudangas. Em
escala nacional, advertidos do perigo de instaurar apenas uma competitividade perversa a curto prazo,
baseada na degradagéo do valor do trabalho, do meio ambiente e da qualidade de vida, especifica-se que
a competitividade deve ser “auténtica”, sustentdvel e baseada em investimento em capital humano.”
(Coraggio, 1998 ; 20)
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O carater fundamental da proposta neoliberal é o fato de que
a retorica da reforma tende a constituir-se em uma espécie de
“audiéncia cativa®! para fortalecer o suposto de “uma reforma legitima
que mostra como a atividade empresarial e a educagdo podem colaborar
entre st (Apple, 1998 : 9). Busca-se, portanto, reproduzir, no chéo das
salas de aula, o capital humano. Em todo esse movimento, ha um
“curriculo oculto” que vai além das salas e ressignifica conceitos como
publico e privado. O individuo como cidadéo politico torna-se um

individuo consumidor:

(...} o terreno comum da escola deixa de se basear num
conjunto de compromissos politicos democréaticos (néo

importando sua fraqueza anterior) e é substituido pela
idéia de um mercado competitivo. Perde-se o cidadéo
como ser politico com direitos e deveres reciprocos. Em
seu lugar, fica o individuo como consumidor. A
escolarizacdo torna-se um “produto a varejo” (...)(Apple,
1998 : 23)

Essa realidade, em que o mercado sujeita as questdes
educacionais as demandas do setor econdmico, pode também ser
compreendida pela nocdo de “interferéncia® dos organismos
multilateriais!2, amparada sob a forma de “orientagdes” no contexto da
reforma estatal. Se, por um lado, a redefinicdo do papel do Estado
compreende o atendimento aos requisitos de competitividade, eficiéncia
e eficicia algcados pelos organismos internacionais, por outro, a
interferéncia desses organismos nao pode ser vista como uma
imposicdo unilateral ou mecanicista no plano geral da reforma.
Segundo Coraggio (1998 : 76}, “hd sinais de que outros atores também

estdo operando ativamente e sdo co-responsdveis pelo resultado.” Isso

! Nessa anélise, Apple (1998) critica um programa de TV (“Channel One”™) que tem chegado s escolas
fortemente amparado pela agio da iniciativa privada. Nesse caso, em nome da “informagio”, tem-se
constituido uma relagio entre escola/empresa a partir de uma “troca de favores™: verbas e equipamento,
em troca de espago para publicidade.

12 Entre estes: BIRD, Banco Mundial, FMI, UNESCO, ONU, entre outros.
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significa dizer que existem espagos de relagbes que articulam interesses

e poderes diversos. Portanto, qualquer percepgdo que afirme uma

leitura impositiva da ideologia desses organismos multilaterais no

contexto das reformas contemporéneas pressupde uma incapacidade de
compreensdo da realidade histérico-social e dos embates nos quais
essas intervencées sdo constituidas.

No campo educacional, as orientagdes dos organismos
internacionais pressupdem dois aspectos: “centralizacdo e a
descentralizagdo.” Sendo assim, ha sinais de que, na reforma
educacional contemporanea, o Estado tem assumido (ou centralizado) o
controle pedagégico das questdes educacionais justamente em agdes
que expressam as “mudancgas” no chéo da sala de aula: parametros
curriculares, avaliacdo dos sistemas de ensino, formmagéo de professores
e controle/producdo de textos curriculares. Esses tltimos traduzidos
sob o aspecto de livros didaticos. Por outro lado, descentraliza os
mecanismos de financiamento e gestdo do sistema de ensino. Também,
dos aspectos inerentes a descentralizacdo das questées educacionais,
depreende-se que a logica do Estado neoliberal pressupde uma
“desobrigacdo” da acdo governamental em termos de financiamento,
manutencio e atendimento da educagio. Segundo Torres (1998a : 136-
138}, essa légica pode ser traduzida na proposta defendida pelo Banco
Mundial, a saber:

o descentralizacdo, com instituicées escolares auténomas e
responsaveis por seus resultados, a partir de recursos financeiros
obtidos da seguinte forma: a} utilizando os impostos do governo
central e dos governos locais; b) compartilhando os custos com as
comunidades locais; c) efetuando doagdes as comunidades e as
escolas sem estabelecer requisitos para o uso de tais doagdes; d)
cobrando taxas na educacdo superior; e) estimulando a
diversificagdo das receitas; {) instituindo certificados e empréstimos
educativos; g) adquirindo financiamento mediante resultados e
qualidade;
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e convocacdo para uma maior participagdo dos pais e da
comunidade!3 nos assuntos escolares, cuja nogao esta cada vez mais
fortemente dirigida ao aspecto econdmico (manutencdo da infra-
estrutura, alocagio e contribuicdo com recursos financeiros);

e participagdo do setor privado e organismos néo-governamentais
como agentes ativos no terreno educative. Mobilizagdo e alocagdo
eficaz de recursos adicionais para a educagéo de primeiro grau como
temas principais do didlogo e da negociagdo com os governos;

o enfoque setorial no trato das questbes educacionais, ou seja,
exclusivamente restrito ao aspecto escolar;

» definigédo de politicas e prioridades baseadas na analise econdmica.

Na obtencio desses principios, a descentralizagdo das
questées educacionais se traduz em tema caro ao projeto neoliberall4:
autonomia da escola, qualidade e competitividade. Na realidade, o que
se tem demonstrado com essa logica é exatamente o inverso: o Estado
tem se desobrigado dessas questdes e as instituigfes tém assumido
grande parcela de responsabilidade na alocagéao de recursos financeiros

e manutencio dos sistemas de ensino. Nesse sentido,

uma (...) estratégia, que tem sido utilizada para esmaecer
o carater piblico da educacéo, deriva dos processos de
descentralizacdo e municipalizacdo do ensino. Na forma
que se tem processado a delegacao de responsahilidade
aos Estados e municipios e, por vezes, articulada a
iniciativa privada, como € o caso da expansao do ensino

3 para Popkewitz (1998), “ (..) esta prdtica parece irénica & luz do objetivo declarado de “trazer de
volta” o pai e a comunidade em muitos discursos reformistas contempordneos. Entretanto, devemos
lembrar, ao observar a reforma contempordnea, que esta idéia do “trazer de volta” os elementos
perdidos na era progressisia ndo devia ser entendida como “dar voz” a grupos excluidos e, portanto,
como algo democrdtico e emancipatorio. Em vez disso, trata-se fregiientemente de uma convocagdo para
reconstituir principios de participagdo e responsabilidade que iriam induzir os pais e a "comunidade” a
subscrever as racionalidades politicas existentes a respeito da agdo e da salvacdo.” (Popkewitz, 1998 .
155)

14 $ob o ponto de vista da defesa dos principios de descentralizagio empreendidos pelo neoliberalismo,
Castro ¢ Carnoy (1997) salientam que: “a reforma educacional — incluindo a descentralizacdo da
administracdo e do financiamento da educagdo — pode ter um impacto positivo na qualidade do ensino,
mas o impacto é maior quando os principais atores, inclusive os professores, apoiam a reforma, e
quando parte importante da reforma consiste em aumentar a capdcidade técnica de administradores,
professores e pais, a fim de elevar o rendimento do aluno” (Castro e Camoy, 1997 : 35)
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técnico agricola e industrial, a descentralizagio e
municipalizacdo constituem-se em formas autoritarias e
antidemocraticas de gestdo educacional. Ndo se trata
aqui de defender o centralismo burocratico e tampouco
de cair na oposicdo falsa entre federal, estadual e
municipal. A questdo é de outra natureza. Trata-se de
articular estas esferas dentro de um projeto unitario e
organico de educacédo.(Frigotto, 1999 a : 187-188)

Em que pesem as consideragdes sobre o neo-economicismo da
educacdo e seus novos paradigmas de formacdo para o mundo do
trabalho, ha de se considerarem as anilises da relagdo entre processos
escolares e/ou educativos e processos produtivos. Nesse contexto,
diferentes feigcdes tém demarcado o regime de expansiao, concentracao e
acumulacao de capital nos diferentes momentos histéricos, o que
constitui 0 modo de producdo e sociabilidade capitalista. O neo-
economicismo da educacdo, ou, como prefere denominar Frigotto
(1999), o re-visitar "a teoria do capital humano, € um dos eixos centrais
do neoliberalismo e da sua reforma educacional.

Na teoria do capital humano!5, transparece com clareza a
relacdo reciproca entre educacgido e desenvolvimento econdémico, uma
vez que seus principios apontam que a “um acréscimo marginal de
escolaridade, corresponderia um acréscimo marginal de produtividade”.
(Frigotto, 1999b : 44). Nessa perspectiva, a teoria do capital humano
elaborada por Theodoro Shultz (economista da década de 50
influenciado pela teoria desenvolvimentista) ainda hoje ganha adeptos e
renome por seus principios constitutivos que afirmam a possibilidade
da educacéo enquanto produtora de capital humano. Essa teoria pode
ser analisada sob dois aspectos fundamentais: macroeconémico e

microecondmicol6. Isso significa dizer que a teoria do capital humano,

"> Sobre essa discussdo, ver Frigotto (1999 a} e (1999b).

16 “Do ponto de vista macroecondémico, a teoria do capital humano constitui-se num desdobramento
e/on um complemento, como a situa Shultz, da teoria neocldssica do desenvolvimento econdmico. De
acordo com a visdo neocldssica, para um pals sair do estdgio tradicional ou pré-capitalista, necessita de
crescentes taxas de acumulacdo conseguidas, a médio prazo, pelo aumento necessdrio da desigualdade
(famosa teoria do bolo, tdo amplamente difundida entre nds). A longo prazo, com o fortalecimento da
economia, haveria naturalmente uma redistribuicdo. O crescimento atingido determinaria niveis minimos
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quando alicercada sob os aspectos inerentes ao processo educativo,
constitui fator de crescimento do modelo econdmico.

A teoria do capital humano pressupdée um investimento em
recursos humanos, ou seja, em individuos ou forga de trabalho, para
obter retornos futuros. Nesse sentido, a educacdo é considerada
elemento capaz de possibilitar o aumento da produtividade, a
distribuicao de renda, a superagéo das desigualdades e a promogio da
eqiidade social, o que, do ponto de vista microecondmico, “constitui-se
no fator explicativo da diferengas individuais de produtividade e de
renda e, consequentemente, de mobilidade social. (Frigotto, 1999 b : 41)

Portanto, a perspectiva da teoria do capital humano como
panacéia para os problemas da desigualdade econdmica, equidade
social e desenvolvimento econdmico é a chave que permite compreender
por que essa teoria se alastrou por diversos paises e ainda vive nas
inaimeras crises ciclicas do capital. Segundo Frigotto {1999a), os
organismos multilateraisl?” sdo os representantes legitimos dessas
crencgas na contemporaneidade, que revivem, com outras intensidades e
particularidades, a nova face dessa teoria, agora de rosto mais “social”.

No ambito dessa nova face da teoria do capital humano, a
sociedade contemporanea marca as potencialidades tecnolégicas na
redefinicao das bases produtivas, com a cren¢a na educacido como
“redentora” dos problemas sociais e na promulgacdo de novas
capacidades, habilidades e qualificagio humana para o munde do
trabalho. “Novos perfis” e “novas demandas” tém demarcado o tom dos
debates em torno da educacado. Para Frigotto (1999 a), essas novas

demandas sdo sustentadas pelos organismos multilaterais (*homens de

de desemprego, a produtividade aumentaria e haveria uma crescente transferéncia dos niveis de baixa
renda do setor tradicional para os setores modernos, produzindo saldrios mais elevados ”(Frigotto,
1999b : 39)

'” Entre eles: Banco Interamericano de Desenvolvimento, Banco Internacional para Reconstrugio e
Desenvolvimento, Organizagio Internacional do Trabalho, Organizagiio as Nagtes Unidas para a
Educagfio, Ciéncia e Cultura; Fundo Monetirio Internacional; United States Aid Internacional
Development; Fundo das Nag8es Unidas para a Infincia; Comissio Econfmica para a América Latina e
Caribe; Centro Interamericano de Pesquisa ¢ Documentagio sobre Formagfio Profissional.
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negb6cio”) e encontram lugar na retérica e na tese de uma sociedade pés-
fordista, pbs-industrial, sem classes, pautada no conhecimento. Novos
conceitos redefinem a face da teoria do capital humano, que agora se
caracteriza da seguinte forma: “globalizacdo, integragdo, flexibilidade,
competitividade, qualidade total, participacdo, pedagogia da qualidade e
defesa da educagdo geral, formagdo polivalente e “valorizagdo do
trabalhador” (Frigotto, 1999 a : 144)

Todavia, é no discurso e na retérica pela educagédo basica que
os homens de negécio proclamam os investimentos e as a¢des para a
qualidade e a produtividade. Segundo Machado (1998), a educagao tem
sofrido contemporaneamente um movimento bipolar: é acusada pela
ineficiéncia da sociedade, mas também & vista como a unica
possibilidade de alcancgar o desenvolvimento econémico e a equiidade
social. Para a teoria do capital humano, o investimento em educacgéo € o
retorno que garante a apreensio das novas categorias e dos conceitos
referendados.

Sendo assim, a educacgéo é revestida de uma retérica capaz de
garantir produtividade e mobilidade social e € chamada a desempenhar
novos papéis na constituicao de um perfil de trabalhador e sociabilidade
humana. Na verdade, essa sociabilidade tem sido demarcada por um
mecanismo intrigante: a meritocracia e a individualizagcdo. Segundo
esses critérios, “a posicdo dos individuos no mercado de trabalho é
imediatamente definida pelos seus méritos individuais, para os quais
seriam determinantes a gualidade de seus atributos, a gama de seus
conhecimentos e a eficacia real de suas capacidades pessoais.”
{Machado, 1998 : 19}

Envoltos pela meritocracia e individualizacdo, os novos
paradigmas para a formagdo humana tém-se constituido numa
expressido totalitaria, pois tais competéncias s&o tomadas como
naturais, inerentes ao individuo e ndo como propriedades criadas e
possibilitadas socialmente. Eis, portanto, a maxima da nova face da

teoria do capital humano: competéncia, competitividade e
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empregabilidade. No entanto, para além da esfera que priva esses
conceitos ‘a dimensdo restrita do emprego, essa realidade tem
apresentado um quadro que vem afetando as relagbes humanas, a
subjetividade e a propria dindmica dos processos educativos. Machado
adverte para o fato de que o “novo perfil” de conhecimento e
comportamento exigido contemporancamente enquadra-se na logica
mercantil e pragmética do capital. Entre a nova gama de competéncias
exigida pelo mercado, ndo ha espago para o “saber-pensar”, o “saber-

dizer” e o “saber-criticar”:

da esfera dos atributos relacionais e comportamentais, as
listagens da novas competéncias nio menciona,
entretanto, a curiosidade intelectual, o espirito critico,
mas € freqliente a incluséo de itens como autocontrole,
responsabilidade, disposicao para o trabalho, iniciativa e
colaboragéio. Sugerem-se, ainda, mudancas nos
procedimentos de avalia¢éo de forma a valorizar o “saber-
ser” dos individuos, sua subjetividade, a condicéo
subjetiva que se expressa no seu “saber-relacionar” € no
seu “saber-fazer”.(Machado, 1998 : 28)

Ainda complementando os aspectos que compdem a reforma
educacional contemporanea, ha que se observar a énfase destinada aos
processos psicolégicos que se tém constituido de maneira
complexificada e, até certo ponto, a salvo de criticas no contexto da
reforma. Alguns autores (Popkewitz, 1997; Sacristan, 1998; Apple,
1998) tém sinalizado a importancia do debate critico sobre essas
questoes. Segundo eles, estdA em evidéncia, na sociedade
contemporanea, a emergéncia de uma racionalidade pautada sob signos
de uma perspectiva psicologista. Existe a sinalizacdo de wuma
supremacia do individuo ou uma tendéncia de individualizacdo dos
sujeitos face a realidade social e uma aproximacdo dessa teoria
psicolégica aos marcos das novas demandas econdmicas de mercado. E
as ciéncias psicologicas tém contribuido para fundamentar a retoérica

contemporanea sobre a educagdo, uma vez que “a nova psicologia
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pretende estabelecer uma melhor relagéo entre as demandas econdmicas
e sociais e as prdticas pedagdgicas.” (Popkewitz, 1997 : 178)

No Brasil, Miranda (1999) tem afirmado que principios como
individualizacao, adaptacgio, autonomia e uma nova racionalidade posta
a inteligéncia seriam as bases de uma pedagogia sustentada pelas
politicas educacionais. Essa normatizagéo psicologica nas agendas das
politicas educacionais, além de nédo “ fazer frente aos mecanismos de
normalizacdo, regulagdo, discriminagdo e exclusdo das massas populares
no processo de escolarizagdo” (1999 : 3), se firma a partir de um
discurso do “novo” (novo curriculo, novas formas de aprendizagem,
novo conhecimento, entre outros) em contraposicdo a uma “velha”
postura que permeia as praticas educativas.

" Para Sacristan, esta em curso uma legitimacéo da intervencéo
psicologizante nos curriculos e praticas pedagdgicas: “ na linguagem
pseudo-oficial, se proclama que o curriculo se deduz de trés fontes:
psicolégica, social e pedagégica. Na realidade, a argumentagdo
dominante que se pode escutar é somente a psicologica.” (1998:88)
Assim, os processos de aprendizagem tém se convertido em padroes e
projetos curriculares de respostas as diferencas individuais e as novas
demandas por transversalidade e flexibilidade na formacéo: “ analises
sobre a multiculturalidade ou sobre desigualdade, por exemplo, saem
fora das preocupagées dominantes.” (Sacristdan, 1998 : 88)

O tom psicologista da reforma, segundo Sacristan, se estende
e se impregna no curriculo, na pratica docente, nos livros didaticos e na
retérica que justifica as mudangas na reforma educacional. Nesse
sentido, legitima uma postura que, segundo Miranda, “viria responder a
uma exigéncia de racionalidade mais instrumental (funcional, imediata e
adaptativa) por parte dos processos produtivos.” (1999 : 4) No
contraponto dessa énfase destinada aos aspectos psicolégicos na
reforma educacional contemporanea, Frigotto salienta que o

conhecimento e os processos ensino-aprendizagem, para serem
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organicos, “devem ter como ponto de partida a realidade dada dos

sujeitos saciais concretos” (1999 a : 178) que é

a um tempo, biolégica, social, econdémica, politica,
cultural, valorativa, etc. Ndo podemos, pois, reduzir este
ponto de partida as dimensdes cognitivas, mesmo quando
o problema a ser enfrentado seja de ordem cognitiva e,
muito menos, a uma perspetiva psicologista. (Frigotto,
1999 a : 178)(Grifos nossos])

As condicoes individualizadas, particularizadas e restritas a
esfera da cognicdo nao dao conta de compreender a complexidade das
relagdes sociais na qual o conhecimento €& pensado, elaborado e
construido. Negar a historicidade e o trabalho humano como condigéo
de analise é cair num reducionismo psicologista fortemente amparado
por condi¢des fetichizantes. Nesse sentido, Frigotto (1999} salienta que
existe o “exacerbamento do individualismo alimentado pela mistificagéo
do particular, do individual, do subjetivo “narcisico desejante” [crise da
razdo instalada pelo pés-modernismo} (Frigotto, 1999a : 178). Para o
autor, reafirmar as condi¢des psicolégicas como centralidade do
processo que constitui as relagdes sociais pode acentuar uma
preocupacao na qual “o risco mais presente é afirmarem-se as condi¢bes
particulares  pontos de partida num inorgdnico ponto de
chegada.”(Frigotto 1999 a : 178)

1.3. A politica de utiliza¢do das novas tecnologias e a formagéo

continuada de professores no contexto da reforma educacional.

No conjunto das proposi¢des que sinalizam um discurso pela
“melhoria da qualidade de ensino”, a centralidade de algumas questdes,
como aprendizagem, novas tecnologias e processos formativos ganha

espaco nas agendas das politicas educacionais. Em que pesem as
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discussées sobre a aprendizagem no contexto das politicas
contempordneas, ha que se considerar nessa analise o amplo acordo
estabelecido por diferentes nacdes em torno da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, organizada pelas Nagbes Unidas para a
Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO}, o Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF), o Programa das Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial, no ano 1990, em Jomtien,
na Taildndia. Conforme pode-se depreender, os pressupostos
defendidos pelo encontro tém se tornado “guia de orientacbes” para a
efetivacdo de politicas educacionais em diferentes paises. Portanto, a
énfase na abordagem da aprendizagem n&o se descola de uma
perspectiva que, até certo ponto, tem atendido aos interesses de uma
politica funcional descontextualizada. Nos principios basicos que
nortearam as discussbes em Jomtien, houve um “renovado ardor” em
torno da importéancia da educagéo basica como “chave dourada” para a
retomada do desenvolvimento sob novos horizontes e novas
perspectivas. No aporte desse “novo repensar os valores da educagéo”, o
artigo 1 da Declaragio Mundial de Educag¢ao para Todos!® objetiva

“satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem” (Neba):

toda pessoa - crianca, jovem ou adulto - deve estar em
condi¢oes de aproveitar as oportunidades educativas
voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto
os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a solugao
de problemas), quanto os contetidos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores
e atitudes) necessarios para que os seres humanos
possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade,
participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentais e
continuar aprendendo. A amplitude das necessidades

8 Artigo citado por Torres (1995) e extraido da versdo final da Declaragéo, incluida em: Satisfaccion de
las necesidades bdsicas de aprendizaje: una vision para el decenio de 1996, Documento de referencia,
Conferencia Mundial sobre educacion para Todos, publicado pela UNESCO-Oreale, Santiago, julho de
1990.
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basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las
variam segundo cada pais e cada cultura, e,
inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo.
(Torres, 1995 : 56)

Desses enfoques abordados pelo artigo, pode-se destacar a
concentragido das atengdes no processo da aprendizagem. Todavia, por
tras das Neba, estd a nogdo de uma ‘aprendizagem funcional’. As
necessidades basicas de aprendizagem podem ser resumidas, conforme
consta do Glossario da Declaragao, da seguinte forma: “ conhecimentos,
capacidades, atitudes e wvalores necessdrios para que as pessoas
sobrevivam, melhorem sua qualidade de vida e continuem aprendendo.”
(Torres, 1995: 57). Tomadas em seu aspecto particular, essas
necessidades basicas mantém limites reducionistas e simplistas que
nivelam por baixo a questido da educagédo e seus diferentes processos de
ensino-aprendizagem e veiculam “uma visGo pragmatica e imediatista
{conhecimentos uteis para resolver problemas cotidianos}’ (Torres, 1995 :
66) Nessas preocupagdes, ha alguns entraves latentes: a negac¢éo do
conflito social e a visdo reducionista dos termos empregados. Em
relagdo a primeira indicacdo, as propostas de Jomtien encobrem as
relagdes e os conflitos sociais, configurando um fosso entre o que se
proclama e o que efetivamente existe no contexto dessas questdes.
Nesse sentido, as Neba se constituem como uma proposta
descontextualizada, pois “ o ponto de partida ndo é uma critica a
realidade, mas a negacdo dessa realidade, uma utopia, orientada por
valores de justica social, paz, direitos humanos, etc.” (Torres, 1995 : 60)

Nesse processo de negar a realidade social em nome de uma
suposta “utopia”, as Neba deslocam o eixo das discussdes latentes nas
contradicoes postas pela sociedade para um foco centrado nas
necessidades das pessoas, sem referi-las como necessidades do sistema
social. Necessidade/interesses das pessoas e necessidades/interesses
sistémicos aparecem como coincidentes e/ou complementares, e néo

como O que sdo, contraditérios. A par dessas consideragbes, os
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preceitos da Declaracdo Mundial de Educacgédo para Todos tém servido
contemporaneamente como indicadores e diretrizes politicas para os
paises em desenvolvimento. No caso brasileiro, essas orientagdes se
traduzem na criagdo do Plano Decenal de Educagdo para Todos, cuja
preocupacéo € “assegurar, até o ano de 2003, ‘as criancas, jovens e
adultos, contetidos minimos de aprendizagem gue atendam a
necessidades elementares da vida contempordnea”. (Brasil, 1993 : 12-
13) Em decorréncia desses principios, os documentos brasileiros
centram atencdo na necessidade de as pessoas “aprenderem
conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio, aptidoes e valores. Em
conseqiiéncia, a educacdo bdsica deve estar centrada na aquisicdo e nos
resultados efetivos da aprendizagem (Brasil, 1993 : 75-76)

Para tanto, na aquisi¢cao e ampliagdo dos elementos minimos
de aprendizagem e conhecimento, o Plano Decenal de Educagao
brasileiro propde a mobilizacdo de “meios de informagdo, comunicacdo e
agdo social, em apoio as redes escolares locais, incluindo, entre outros,
programas de educagdo aberta e a distdncia, (...} niicleos de multimeios
{...] (Brasil, 1993 : 39), assumindo que o uso das novas tecnologias
seria um dos diferentes canais que corresponderiam aos preceitos
referendados.

Enquanto pauta das agendas das politicas atuais, o uso de
novas tecnologias!? constitui um processo que supostamente garantiria
“ novas formas de regulagdo e gestdo das politicas educacionais.” (Pretto,

1999 ; 3}, numa correlagéo de forgas expressa da seguinte forma:

'* Neste trabalho, os termos “novas tecnologias” e “meios” sdo considerados e incorporados com o
mesmo significado atribuide aos diversos recursos utilizados na propagaciio de uma determinada
mensagem (televisio, radio, computador, fax, multimeios). Todavia, convém salientar que a literatura
contempordnea ja esboga algumas categorizagdes mais especificas para esses termos: “midia (s) sdo os
“meios de comunicaciio”, os velculos por onde circulam as mensagens comunicacionais. Podem ser: a)
impressa, como o jornal, owtdoor e revista; b) eletrénica, como o rddio, o cinema, a televisdo, o
computador, as tecnologias multimedidticas e a internet. Multimidia, é a tecnologia que se define pela
capacidade de combinar em um mesmo programa diversas midias na forma digital (sons, imagens,
dados, etc.)Internet é uma gigantesca rede mundial de comunicagdo informatizada. Possibilita a troca de
informagdes, correio eletrénico, acesso a banco de dados e conversas on-line entre usudrios. 4 Interriet é
o0 mais poderoso meio de comunicagdo ja produzido pela tecnologia.” (KENSKI, Vani Moreira (Org.)
Proposta de trabalho sobre as Politicas e gestdo de iniciativas bem sucedidas de utilizacdo das midias na
educacdio — um estudo da arte. Anpae (Associagfio Nacional de Politicas € Administragdo da Educacdo,
2000 (mimeo)
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(...} de um lado, governos, empresas e 6rgaos, nacionais e
internacionais, pensando em politicas e estratégias para
a educagdo. De outro, os professores e professoras em
sala de aula, nas escolas espalhadas pelo pais e pelo
mundo. Visto de cima, sdo praticas elaboradas para
chegar a escola e, se implantadas, coloca-la no caminho
certo. No entanto, neste mesmo cendrio, temos visto
outros movimentos que nao atestam exatamente a
existéncia de um caminho certo e muito menos de um
unico caminho. {Pretto, 1999 : 12) (Grifos do autor)

No campo tedrico e préatico das politicas de utilizagao dos
meios, pode-se observar um crescente discurso pela adogdo das novas
tecnologias na educagiao como uma tentativa de colocar a escola em
consonéncia com os chamados tempos modernos. Todavia, os tempos
modernos tao propagados nos ideais da sociedade contemnporinea tém
demarcado uma politica na qual ha a predominéncia de uma “ pressdo
para a obtengdo de resultados imediatos” (Pretto, 1999 : 16) e
quantificaveis na sociedade. Enquanto expressdo da politica publica
brasileira, a apropriagdo e a utilizagdo das novas tecnologias, segundo o
MEC, tem se firmado enquanto estratégia para a superagido das
desigualdades sociais a partir de premissas, como “eqiiidade — justa
distribuicdo social das oportunidades educativas — qualidade — relevancia
sécio-cultural da aprendizagem - eficiéncia - otimizacdo de sua
organizacdo e desempenho e correta alocagdo dos recursos requeridos.”
(Brasil, 1996 : 16) Nesse contexto, foi criada, em dezembro de 1995, a

Secretaria de Educacgéo a Distancia —~ SEED, com os seguintes objetivos:

estimular o desenvolvimento de tecnologias e
metodologias alternativas de ensino, buscando ampliar o
acesso a educagao; desenvolver programas de ambito
nacional de formacédo e capacitagdo permanente de
professores e gestores da rede piblica de ensino,
proporcionando condi¢gdes que permitam introduzir
melhorias no curriculo e nos processos de aprendizagem;
desenvolver programas de formacgado profissional bem
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como de carater cultural para atendimento a setores
sociais mais amplos. (Brasil, 1996 : 15)

No que se refere a4 obtengdo desses principios, o governo
brasileiro tem apostado na modalidade de educagdo d distancia?® como
nova estratégia que garantirA um novo perfil de educacdo para a
sociedade contemporanea. Dessa forma, algumas bases legais da
Educacdo "a Distdncia no Brasil foram estabelecidas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.° 9394, de 20 de
dezembro de 1996}, pelo Decreto n.° 2494, de 10 de fevereiro de 1998
{publicado no D.0O.U. de 28/04/98} e pela Portaria Ministerial n.® 301,
de 07 de abril de 1998 (publicado no D.O.U. de 09/04/98). No conjunto
das proposigoes que regem esses documentos, o0 MEC criou uma série
de programas de utilizagdo de novas tecnologias com o intuito de
ampliar a modalidade de educagéo a distdncia no pais. Nesse contexto,
programas como o PROINFO (Informatica na escola), TV Escola?! e
PROFORMACAQ (destinado a formacéo de professores leigos) expressam
as “intencionalidades governamentais” no que se refere a uma suposta
politica “que corresponda a um anseio de toda a populacdo para uma
educacdo moderna e de melhor qualidade”, (Brasil, 1996 : 10) Todavia, o
gue esses programas tém demonstrado é exatamente o inverso: uma
politica de descontinuidade e desobrigagiao governamental com politicas

de qualidade, de valorizagao profissional e com mudancas efetivas nos

# Segundo o Decreto n.° 2,494, de 10 de fevereiro de 1998, o conceito de Educacfo a Distancia ¢ assim
definido: “Art. 1° Educacdo "a distdncia é wma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem,
com a media¢do de recursos diddticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes
suportes de informagdo, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicagdo.” J4 no documento “Programa Nacional de Educagde a Distdncia”, o conceito de
Educagdio a Distincia foi assim definido: “ Conjunto de facilidades, sistematicamente organizadas,
oferecidas & todo tipo de usudrio, que utiliza todo o tipo de conhecimento ou determinadas habilidades
sem que para isso haja necessidade de interagdo presencial "(Brasil, 1996 : 8)

! No que se refere ao Programa TV Escola, percebe-se que ele tem se tornado prioridade da Secretaria de
Educagio a4 Distincia no ambito do Governo Fernando Henrique Cardoso. Nesse caso, “no que diz
respeito & educacdo "a distdncia, todos os esforgos se concentram no Projeto TV Escola, que é um
projeto de formagdo, aperfeicoamento e valorizagdo dos professores da rede publica por meio de um
canal de televisdo dedicado exclusivamente o educagdo. Houve repasse de verbas para as secretarias
estaduais ¢ municipais de educa¢do para a compra de kits de equipamentos (antena parabdlica,
televisdo, videocassete, 10 fitas e receptor de satélite) que permitem & escola receber, gravar programas
diddticos e organizar wma importante videoteca. ” (Brasil, 1999 : 12)
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sistemas de ensino. No que se refere ao aspecto ampliado de insercio
das politicas de EAD no contexto da LDB brasileira, ha também o risco
de uma “pulverizagio” de programas e instituigbes que néao atendem aos
critérios de uma educagao de qualidade. Portanto, uma tendéncia, no
campo da pedagogia e da politica, em que se observa “a repeticdo de
velhos métodos, sé que com novas tecnologias.” (Pretto, 1999 : 16) O
cenario no qual as politicas publicas para a utilizagdo das novas
tecnologias tem se fortalecido expressa as tendéncias de uma perspetiva
eminentemente economicista: “agilidade no oferecimento de cursos,
relagcdo custo/beneficio baixa, grande numero de alunos atingidos de
uma s6 vez e rapidamente, entre outras coisas.” (Pretto, 1999 : 19)

Nesse sentido, a preocupagido central desses projetos se
efetiva num acentuado processo de aligeiramento e desobrigacdo, em
detrimento de uma politica efetiva de atuagdo nas estruturas da
educagdo. Assim, as politicas de utilizagao das novas tecnologias tém se
constituido a partir de um olhar que vem de “fora” e de “cima”, ou seja,
como paliativas de um cenario em que as mudangas acontecem alheias

aos seus atores principais:

o que se vé€ nos discursos oficiais brasileiros para essa
area €, mais uma vez, a escola sendo dirigida de fora e de
cima, com os computadores, os novos projetos de
comunicacio, como a TV Escola, sendo mais uma vez
instrumento — mais modernos! — de verticalizacdo do
sistema de ensino, de se montarem grandes bancos de
dados e programas a distancia para serem consumidos,
numa apregoada interatividade que coloca professores e
alunos apenas num patamar da chamada qualidade
minima. Nio se vé nessas politicas a vontade de
promocéao de uma formagdo basica sdlida que possibilite
professores, usando as tecnologias, readquirirem o seu
papel fundamental de liderangas dos processos
educacionais. (Pretto, 1999 : 19)

Ha que se pontuar ainda que a utilizacdo das tecnologias tem

sido considerada “varidvel independente ou forca propulsora das
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mudancas sociais” {Pena, 1994 : 30), o que significa dizer que, quando
analisadas em seus aspectos restritos e particulares, elas tém assumido
um carater fetichista ou tém se tornado objeto de mistificagao. Segﬁndo
Pena, “o conceito de tecnologia ndo define apenas coisas (mdquinas,
procedimentos e produtos). A rigor, a tecnologia ndo é uma categoria
exclusivamente objetiva, no sentido de determinar, por si mesma, um
dado tipo de relacoes sociais. ( Pena, 1994 : 30) Quando apanhadas em
sua dimensdo restrita e particular, ou seja, a partir de sua
determinagdo tecnocratica, as novas tecnologias tendem a cair em um
determinismo cientifico fortemente amparado por uma dimenséo

redentorista e utilitarista. Pena salienta que

(...) o pensamento tecnocratico ou “econocratico”
considera que as mudangas tecnocraticas, fruto de um
abstrato determinismo cientifico, determinam por si
mesmas as formas de organizacdo do processo de
trabalho. Este, por sua vez, definiria as qualificagoes
-exigidas dos trabalhadores e, por extenséo, condicionaria
os modelos de ensino. Nao € dificil observar que esse
raciocinio incorre no erro mecanicista de considerar as
relacdes entre tecnologia, trabalho e educacao como
conexdes mecanicas e de méo Unica, ignorando as outras
dimensdes e influéncias da rede social.(1994 : 31)

Para esse processo de “mistificagcdo” das novas tecnologias
como panacéia para os problemas sociais, Ianni {1998) tem chamado a
atencédo para a configuracdo de um novo Principe, o Principe Eletrénico,
no contexto da sociedade contemporanea. Em suas consideragées, o
Principe Eletronico seria a propria tecnologia equiparada- a sua
representagido tecnocratica, ou seja, quando essas sdo consideradas
fatores deterministas e propulsores da mudanga social. Nos propositos
do “novo principe”, as novas tecnologias estariam assumindo
contemporaneamente um certo “poder” para articular os diversos
interesses que compdem a complexa rede das relacbes sociais. Ao

proceder assim, elas estariam subordinando, recriando, absorvendo ou
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até mesmo ultrapassando outros diferentes principes criados na
modernidade. Todavia, o “novo principe”, ao equiparar-se aos propdsitos
de O Principe de Maquiavel ou ao do Moderno Principe de Gramsci, ao
contrario de se fazer povo e articular os interesses sociais com fins de
elevacdo moral e intelectual, permanece envolto por uma babélica
retorica mistificante.

Para demonstrar essa retdrica, basta analisar como diferentes
discursos tém proferido o crescente “impacto das novas tecnologias” na
vida humana. Tomado ao pé da letra, percebe-se que o termo “impacto”
ja denota a idéia de algo exterior que chega e transforma uma realidade
constituida. Portanto, as novas tecnologias tendem a “aparecer” no
cenario atual como a “chave propulsora” de uma determinada
mudanca, sem se considerar o fato de que essas tecnologias sédo fruto
do trabalho histérico de desenvolvimento da humanidade. Sendo assim,
aparecem revestidas pela retérica do “novo”, ou seja, como um produto

a-histérico e mistificado:

note-se que as tecnologias da midia e das suas
articulagbes sistémicas, tomadas em si, sem qualquer
aplicagdo, podem ser tomadas como inocentes, neutras.
Quando inseridas nas atividades sociais, nas formas de
sociabilidade, ou melhor, nos jogos das forgas sociais,
nesses casos transformam-se em técnicas sociais.
Passam a dinamizar, intensificar, generalizar, modificar
ou bloquear relagdes, processos € estruturas sociais,
econdmicas e culturais ativas em todas as esferas da
sociedade nacional e mundial. Nesse sentido é que
adquirem a presenca, forca e abrangéncia de técnicas
sociais de organizagao, funcionamento, mudancga,
controle, administracdo das formas de sociabilidade e dos
jogos das for¢as sociais. (lanni, 1998 : 18)

Desse modo, pode-se recorrer a Adorno para lembrar que:

{...) na relagdo atual com a técnica existe algo de
exagerado, irracional, patogénico. Isto se vincula ao “véu
tecnolégico”. Os homens inclinam-se a considerar a
técnica como sendo algo em si mesma, um fim em si
mesmo, uma forga propria, esquecendo que ela € a
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extensao do braco dos homens. Os meios — e a técnica é
um conceito de meios dirigidos 4 autoconservagao da
espécie humana - sao fetichizados, porque os fins — uma

vida humana digna - encontram-se encobertos e
desconectados da consciéncia das pessoas. {Adorno,
1995 : 132)

Vale ressaltar que nac ha como desconsiderar que as novas
tecnologias tém marcado um cenario de mudanc¢as em todos os setores
da vida social, principalmente na forma de como lidar e conceber a
producdo e a socializagdo do conhecimento. Todavia, essas mudangas
tém assumido proporg¢des que as aproximam de conceitos ou jargdes
que se referem a sociedade do conhecimento, ac aprender a aprender, a
interatividade e ao auto-aprendizado, sem informar a diregdo dessas
mudancas. O que na verdade tem representado o “novo” dessa relagao
é, ao que tudo indica, a repeticdo de velhos meétodos sob diferentes
expressoes.

Quanto a euforia exacerbada pelo ato de conhecer mediade
por essas novas tecnologias, lanni chama a atencéo para a indevida
apropriacao tecnicista que tem convertido a politica e o conhecimento
em espetaculo, entretenimento, consumismo e publicidade. Nesse
sentido, tudo dilui na perspectiva de recriar, dissolver e ocultar o que
poderia ser inquietante, problematico e conflitivo nas relagdes sociais.
Alteram-se os cenarios em que, “no dmbito da “democracia eletrénica”,
dissolvem-se as fronteiras entre o publico e o privado, o mercado e a
cultura, o cidaddo e o consumidor, o povo e a multidéo.” {1998 : 15} A
experiéncia dos processos formativos tem suscitado uma crescente
preocupacao que permeia a constituicdo de todas essas tendéncias: a

exacerbacédo ao individualismo:

nesse mundo virtual, criado por meio da manipulagao de
tecnologia eletrdnica, informatica e cibernética, forma-se
a mais vasta rmultiddo solitdria. Espalhada pelas
diferentes localidades, nag¢des e regides, em continentes,
ilhas e arquipélagos, sao muitos os que se transformam
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em criagdes da midia televisiva, na qual muito do que
ocorre no mundo revela-se entretenimento, publicidade,
consumismo, espetaculo. {(lanni, 1998 : 17)

Desprovidas de leitura critica, as novas tecnologias tendem a
tornar-se fins em si mesmas, do que resulta uma postura pela qual
apresentam-se “ds vezes com objetivos democrdticos, mas em outras e
muitas vezes com objetivos autoritarios” {lanni, 1998 : 21). Sobre o papel
das politicas publicas nos diferentes processos formativos, a questao da
formacéo docente também tem sido alvo das atengdes no conjunto dos
“entraves da reforma” educacional contemporénea. Torres (1998b)
salienta que as reformas educativas tém se constituido a partir do
seguinte esquema classico: definir e elaborar o plano da reforma;
informar (talvez] a populagio; e capacitar os professores para executar o
plano. Quanto ao 1ltimo aspecto, salienta que muito do que se tem
discutide como o “novo na formacgio docente” sdo “amitide velhas
tendéncias remocadas pelas novas politicas educativas, ou mudangas de
énfase dentro de uma visdo dicotémica e bindria” (Torres, 1998b : 173),
para o enquadramento das opgdes que regem o ambito e a definicdo de

determinadas politica pablicas:

salario versus capacitagéo (... conhecimento do professor
versus aprendizagem do aluno (...} formacao inicial
versus capacitacdo em servige (...) professores versus
tecnologia educativa (..) educacdo presencial versus
educacéo a distancia (...) saber geral (saber as matérias,
os conteudos) versus saber pedagbogico (... gestdo
administrativa  versus gestdo  pedagogica  (...)
necessidades dos professores versus necessidades do
curriculo e da reforma educativa (..)] e modelo
centralizado versus modelo descentralizado de formacéo
docente (...) (Torres, 1998b : 174)

A par dessas consideragodes, é possivel indagar: quais papéis a

formagao continuada de professores tem sido chamada a desempenhar
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em um contexto de reforma educacional em que se articulam a
desprofissionalizacdo docente e um discurso por uma necessaria
formagdo permanente?. Sob essa indagagdo se encontram alguns
elementos que possibilitam compreender o ‘9ocus’ da formacgaoc
continuada no contexto da reforma educacional contemporédnea. E a
apreensdo dessa discussé@o pode ser encontrada no discurso pelo qual
se atribui aos professores a responsabilidade pelo fracasso e ineficiéncia
das reformas, e, consequentemente, do ensino. Avaliando as inteng¢ées
politicas do Banco Mundial, pode-se observar que o "fracasso” de
determinada politica ou programa ¢ invariavelmente atribuido a
execucéo {falta de vontade ou incapacidade} dos professores que néo se
adequam  aos  propositos  pré-estabelecidos pela  reforma.
Responsabilizar os professores pela ineficiéncia dos “projetos
educacionais" retira dos governantes e das agéncias orientadoras a
responsabilidade pela importagao e adogéo de modelos e experiéncias
educacionais dicotomicas e fracassadas em outros paises. Nessa linha,
Torres (1998b) tem advertido para o fato de que ndo ha relagdo
{i)mediata e mecéanica entre capacitag¢ao do professor, seu conhecimento
e rendimento escolar dos alunos. A analise do fracasso escolar nédo pode
incidir apenas no papel do professor, tampouco condicionar
unilateralmente a questiao da formacao docente a4 melhoria da qualidade
do aprendizado discente. Ao contrario, & preciso compreender as
estruturas macrossociais nas quais se inserem a educagdo ¢ a
sociedade. Segundo Loureiro, a correlacdo entre a ma formacgao docente
e a queda da qualidade do ensino deve ser analisada a partir de uma
perspectiva na qual “ tanto uma como outra sdo produgdo de politicas
publicas que insistem em ndo considerar a educagdo como prioridade
governamental (...)"(Loureiro, 1992 : 1)

Compreendendo que tanto a qualidade da educac¢ido como os
programas de formagdo continuada de professores fazem parte das
propostas das politicas publicas, é pertinente questionar o sentido e as

intencdes contidas no preambulo dessas propostas. Na formacédo de
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professores, nota-se o descomprometimento com a formacgéao inicial, a
supervalorizagdo de uma politica de formagao em servigo (aligeirada) e a
inexisténcia de politicas de valorizagdo dos profissionais da educacéo.
Em decorréncia, percebem-se outros desdobramentos que acarretam a
desprofissionalizagdo e a desvalorizagdo do professor. Segundo Torres
(1998b}),

hoje, ao se falar de formagdo ou capacitagdo docente, fala-
se de capacitagdo em servigo. A questdo mesma da
formacdo inicial estad se diluindo, desaparecendo. O
financiamento nacional e internacional destinado a
formacgao de professores € quase totalmente destinado a
programas de capacitacdo em servigo. (Torres, 1998b :
176){grifos da autora)

Enquanto uma das prioridades na agenda da reforma
contemporanea, a formacdo docente em servico temn sido considerada
pelos reformistas como a “tabua de salvagcdo” dos problemas
historicamente precérios da educagéao. Segundo Marin (1995}, inimeras
decisdes, acdes ou prioridades no campo da politica educacional tém-se
orientado pela adogdo de uma determinada concepgido politica de
formacdo docente. Nesse sentido, a literatura sobre a formacio
continuada de professores ja vem, ha algum tempo, adotando uma série
de terminologias para emprestar um mesmo sentido a formacédo docente
(reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacido, educacgéo
permanente, formacao continuada e educagiao continuada). Mas o artigo
de Marin {1995 : 13-19) agrupa essas terminologias em duas areas
sémicas distintas:

. Reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e capacitacdo -
expressam idéias como manipulacgdo, ato de tornar-se destro, agdes
mecénicas, perfeicdo e persuasao, que contém ainda, uma visdo
remediadora, paliativa e restrita da realidade em que se insere o
processo escolar e sdo constituidas sob a forma de cursos rapidos,

esporadicos e descontextualizados;
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. EducacGo permanente, formag¢do continuada e educagdo
continuada — terminologias gue expressam a intencionalidade de colocar
o conhecimento como perspectiva central do processo educativo e a
promocao de praticas de pesquisa no contexto do processo ensino-
aprendizagem, embora, dependendo dos propdsitos em que séo
empregadas, incorram no tom de pura retérica.

Dessa revisdo, pode-se depreender que as politicas
governamentais e as orientagdes politico educacionais das agéncias
multilaterais tendem a privilegiar o primeiro grupo conceitual. O
argumento que permite essa prévia conclusdo (e que sera discutido
mais detalhadamente nos capitulos subseqiientes) é o carater
estreitamente ligado a uma formacao aligeirada, pautada no saber-
fazer, no aprender-fézendo, nos moldes redentoristas (salvacionista) da
educagéo, e na auséncia de uma politica que compreenda a formacéo
docente na perspectiva de um processo continuum, ou seja, a reflexdo
sobre a teoria e a pratica educacional que comeg¢a com a formacéo
inicial e se estende ao longo do desenvolvimento profissional, em
contraposigao a uma perspectiva paliativa, (ijmediata,
descontextualizada e descontinua. Segundo Collares, a politica de
formacédo continuada de professores tem se tornado uma politica de
descontinuidade, pois “caracteriza-se pelo eterno recomecar, em que a
histéria é negada, os saberes sdo desqualificados, o sujeito é
assujeitado, porque se concebe a vida como um “tempo zero”. O trabalho
ndo ensina, o sujeito ndo flui, porque antropomorfiza-se o conhecimento e
objetiva-se o sujeito.”(1999 : 212} Para a autora, inlimeros fatores tém
demarcado a efetivagdo de uma politica de descontinuidade na formacio
continuada docente: “a constante interrupgdo de projetos (...) a
suspensdo de atividades previstas (...) alteragées de formatagdo de
programas {...) a rotatividade do corpo docente nas escolas {..) a
vulgarizacdo de modelos cientificos, tomados como modismos (Collares,
1999 : 215)
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Decorrente desse nltimo, as politicas de adocdo das novas
tecnologias, traduzidas sobre a perspectiva de adogédo de modalidades a
distancia, tém representado os interesses de uma politica de formagéo

descontinua e descontextualizada:

hoje, afirma-se com muita forga que as modalidades
“a distancia” (correspondéncia, radio, televisao,
video} sao melhores (mais custo-efetivas, no jargéo
economicista) do que as modalidades “em presenga’.
Neste contexto, a educacao a distancia é promovida
como alternativa importante para se massificar a
capacitagiao docente em servigo. (Torres, 1998b :
177)

O Programa “Um Salto para o Futuro” integra parte das
politicas empreendidas pelo MEC para a formagao docente continuada e
alcance de um projeto de “melhoria da qualidade de ensino” no pais.
Assim, na perspectiva de compreender a “efetividade” dessas premissas,
esta pesquisa articula uma analise desse Programa a partir de suas

dimensdes politicas, estruturais e pedagégicas.



CAPITULO I1

Programa “Um Salto para o Futuro”

Como marco inicial da anéalise do Programa “Um Salto para o
Futuro”, pode-se citar um amplo debate e acordo estabelecido entre
diversas instancias que, segundo suas intengdes, estariam empenhados
na busca de estratégias para melhoria da qualidade da formacao
continuada de professores e, consequentemente, do ensino
fundamental. Na pauta de discussio dessas diversas instancias, o uso
das novas tecnologias, a partir da modalidade de educagao a distancia,
viria corresponder a uma necessidade de modemnizacao da educacao
com os seguintes propésitos: “qualidade, em larga escala e a custos
reduzidos, bem como fornecer material de apoio tecnoldgico & sala de
aula, implementando o pfocesso de ensino-aprendizagem que permite
“ensinar tudo a todos”, conforme o sonho renascentista de Comenius.”
(Brasil, 1992 : 7) Assim, para a efetivagdo dessas propostas, em
dezembro de 1990 iniciou-se “um Circulo de Estudos sobre a
Modernidade e Educagdo Bdsica”, com o intuito de disponibilizar os
recursos e servigos tecnolégicos no campo da educacao.

Comeo eixo norteador desses debates, a utilizagdo das novas
tecnologias viria corresponder a necessidade de projetos que pudessem
“contribuir para o “pensar” e o “refletir”, até entdo comprometidos”
(Brasil, 1992 : 28), num processo possibilitador do desenvolvimento da
auto-aprendizagem e da democratizagdo do acesso ao conhecimento. O
argumento era: “ a educagdo & distdncia pode ser considerada a forma
capaz de romper as barreiras do espago e do tempo e de reconstruir as
bases educacionais do pais, levando-o a galgar patamares alcangados
pelas nagoes mais desenvolvidas.” (Brasil, 1992 : 7)

Fruto dessas discussdes, o Governo Federal abriu um amplo

leque de contatos e convénios com diversas instituigées para
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estabelecer parcerias e buscar experiéncias no campo da educagéo &
distancia. Decorrente  desse  procedimento, estabeleceram-se
cooperagdes nacionais e internacionais que, segundo o documento
Brasil (1994a : 7-8), podem ser sintetizadas: comunicag¢des e consultas
a bancos de dados europeus, estagios na Franca para troca de
experiéncias em politicas de EAD, abertura de cursos em educacéo a
distdncia, intercambio de materiais e cooperagdo técnica entre
professores e especialistas, realizagdo de seminarios internacionais e
intercambio com instituicoes espanholas, portuguesas e francesas com
larga experiéncia em politicas de EAD.

O contato com as experiéncias internacionais trouxe ao MEC
as informacdes necessarias a implementacdo de um amplo projeto
nacional de educacgdo a distdncia oferecido entre os parceiros: MEC,
EMBRATEL, TELEBRAS, Ministério das Relagdes Exteriores e a
Fundacdao Roquette Pinto. Sendo assim, o documento “Educacdo a
Distdncia — Integracdo Nacional pela Qualidade do Ensino” traz as
indicacbes das diretrizes gerais do Governo Federal para a
implementacédo de uma ampla proposta de teleducagao.

Como primeira experiéncia dessas discussdes e intercambios
internacionais, em 1991 foi criado o projeto piloto do Programa,
denominado, nesse primeiro momento, Jornal da Educacgdo: edi¢do do

professor, com as seguintes caracteristicas:

o projeto empenhou-se, de imediato, na solugao de um
grave problema: a capacitagio de professores de 1% a 4°
série do ensino fundamental. O grupo inicial de 600
cursistas em seis Estados (AL, BA, CE, ES, MG ¢ RN) foi
capacitado utilizando o sisterna de recepgéo organizada,
em seis telepostos com S telessalas em cada um. O
programa de televisao constava de dois blocos, sendo um
o “tira-duvidas”, quando através do canal de voz e o fax
realizava-se o processo interativo ao vivo. Neste
programa, foram utilizados televisores, videocassetes,
além do material impresso — era o “Jornal da Educagéo:
edicdo do professor”, produzido e veiculado em horario
nobre das 19 h as 19h30 minutos, pela Fundacéo
Roquette Pinto/SINRED/Rede Brasil. O projeto-piloto
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contou com a participacdo efetiva da Secretaria de
Educagiao Fundamental do MEC e das respectivas
Secretarias Estaduais de Educagdo; obteve o indice de
94% de aprovagao, ouvidos todos os seus participantes.
(Brasil, 1994a : 5)

Ja em 1992, o Programa passou a chamar-se “Um Salto para
o Futuro”, com algumas alteragdes em seu formato. Dessa nova edigao,
participaram 26 Estados brasileiros, aumentou-se o tempo de emisséo
do programa televisivo para 1 hora de duragéo e estendeu-se seu raio
de alcance e atendimento em rede nacional. Sendo assim, o Programa
“Um Salto para o Futuro”, no ano de sua criagdo e nos anos
subseqiientes, fez parte de um conjunto de outros programas e projetos
de educagdo a distancia desenvolvidos pelo MEC: “Complementagao
pedagéogica — mestre, aquele que aprende”; “Alfabetizar é construir”;
“Nos na escola”; “Professor alfabetizador”; “Onda viva — as alfabetizagdes
na escola”; “Sistema de apoio tecnolégico & educagéo (SATED)”; “Curso
de especializacdo em educacdo a distdncia® e “Avaliagido externa do
Programa “Um Salto para o Futuro”. Atualmente, o Programa insere-se
no contexto da proposta de atualizagio de professores desenvolvido pela
TV Escola e faz parte também de um amplo leque de outros projetos
desenvolvidos pelo MEC: Proinfo (programa de informatica),
Proformagéao {programa destinado a formacéo de professores leigos),

entre outros.
2.1. A estrutura e o desenvolvimento.

Enquanto projeto que se utiliza dos recursos da
telecomunicacgao, o Programa Um Salto para o Futuro constitui-se sob a
forma de recepcao organiiada. Nessa ultima, os cursistas freqlientam o
local de recepcdo do programa (teleposto), assistem a veiculagdo das
séries e sdo orientados por um supervisor ou orientador de

aprendizagem. Conforme consta no documento Brasil (1992 : 14-17),
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que define os atores e suas respectivas competéncias, a
responsabilidade pela coordenagédo geral do Programa fica a cargo do
MEC. Da mesma forma, compete a Secretaria Nacional de Educagio
Basica (SENEB) coordenar, articular as Secretarias de Educacédo ¢ as
Unidades Federativas, dar suporte técnico, acompanhar e avaliar o
processo de implementagdo e desenvolvimento do Programa. Quanto a
Fundagdo Roquette Pinto, essa se responsabiliza pela producéo,
acompanhamento e avaliacio das séries de TV desenvolvidas. As
Secretarias de Educag¢do, orgdos responsaveis pela efetivagdo do
Programa nos diferentes Estados, competem a captacao e otimizagdo de
recursos materiais e financeiros, provimento de infra-estrutura para
realizagdo do projeto, divulgagdo, supervisionamento, avaliagéo,
implementacao de parcerias e treinamento de supervisores e
orientadores de aprendizagem.

No contexto dessas competéncias, nota-se um certo
“reducionismo” do papel destinado aoc MEC, evidenciado a partir de
uma “descentralizacdo” que se traduz em “desobrigacdo”, quando se
percebe o deslocamento de uma série de atribui¢gbes que seriam de
incumbéncia do préprio Ministério da Educacdo para a Fundacgéao
Roquette Pinto e para as Secretarias de Educacio. Entre essas, e talvez
uma das mais importantes, a atribuicdo de acompanhamento e
avaliagdo de politicas de EAD, considerando as limitagdes tanto dos
projetos, quanto dos atores responsaveis por sua execucédo. Dessa
forma, as competéncias dos atores envolvidos se limitam aos seus
aspectos funcionais e administrativos de execucdo. Da mesma forma,
estudos como o de Barreto {1993 e 1997) indicam a indefinicdo ou
mesmo precarizacdo na efetivagdo dessas atribuicdes. No caso do
desenvolvimente do Programa no Estado de Goias, a pesguisa pdde
constatar, pelas conversas e visitas 4 Superintendéncia de Ensino a
Distdncia e Continuada, uma certa desarticulacdo entre os papéis que
competem aos responsaveis: a participacdo da Fundag¢ao Roquette Pinto

limita-se a definicdo e veiculacéo das séries de estudo e ao seu processo
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de avaliacdo; segundo a coordenagdo do Programa em Goids, as
tematicas ou séries de estudos ja vém “prontas”, configurando um
“pacote” homogéneo que desconsidera as especificidades regionais e
culturais dos diferentes Estados; os instrumentos disponibilizados pela
Fundacao Roquette Pinto para a avaliagcdo se traduzem na rotina ou
“cumprimento formal” dos telepostos, que remetem as “informacoes”
sobre a veiculagdo e a recepgdo dos programas. Quanto ao papel
destinado a Superintendéncia de Ensino a Distdncia e Continuada,
além de uma certa desarticulagao com os telepostos espalhados pelo
interior do Estado, pode-se constatar ainda que as suas atribuicodes se
limitam ao envio de uma cépia dos boletins pedagodgicos, a cobrancga de
relatorios de atividades e certificagcdo dos participantes do curso. No
mais, ficam a cargo das delegacias de ensino e secretarias municipais, a
estruturacao e o desenvolvimento do Programa sem acompanhamento e
avaliacao sistematica das diferentes experiéncias realizadas.

Em relagao a infra-estrutura basica, pode-se destacar o papel
dos telepostos. Esses sdo estruturas organizadas para receber os sinais
de transmisséao e desenvolver o projeto junto aos professores/cursistas,
configurando duas estruturas bésicas: o teleposto pélo, criado a critério
das unidades federadas, composto por uma equipe de coordenador,
supervisor, técnico em avaliacéo, orientador de aprendizagem, cursistas
e pessoal de apoio operacional, cuja finalidade é tornar-se um ponto de
referéncia para os demais telepostos ou telessalas constituidos na
mesma localidade. Suas atribuigdes interagem com a producgéo e a
coordenacac do Programa nacional e local, para planejar, organizar,
acompanhar e avaliar as atividades no teleposto, produzir material de
apoio, aprofundar os contetidos, subsidiar os professores cursistas com
uma videoteca sobre os programas veiculados e viabilizar a manutencéao
dos equipamentos de outros telepostos; e os telepostos telessalas, que
se constituem para desenvolver o projeto junto as comunidades locais,
organizando-se para a alocagdo de recursos financeiros para compra,

instalagdo e manutencdo dos equipamentos necessarios (um aparelho
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de TV, um videocassete, uma linha telefénica e uma antena parabdlica);
organizar a recepcdo; aprofundar os conteados veiculados; fazer
estudos de aplicabilidade a partir da realidade existente; planejar,
organizar, acompanhar e avaliar as atividades desenvolvidas. No caso
do Estado de Goias, a Superintendéncia de Ensino a Distdncia e
Continuada se configura como um teleposto pélo central. Segundo a
sua coordenac@o, os critérios de abertura de telepostos telessalas sao:
disponibilizacdo de um orientador e supervisor de aprendizagem {todos
com nivel superior); obtencdo dos equipamentos necessarios para
efetivacdo; e obtengdo de autorizacdo de funcionamento junto a
Superintendéncia.

O suporte humano para o desenvolvimento do Programa nos
telepoétos compée-ée de supervisor, orientador de aprendizagem,
cursista e pessoal de apoio (administrativo e limpeza). Segundo as
diretrizes do Programa, sdc os seguintes critérios de participagao e

competéncia de alguns desses atores:

SUPERVISORES DE APRENDIZEM

PRE-REQUISITOS COMPETENCIAS
¢ Pertencer a rede oficial de ensino. s Planejar com a equipe do teleposto,
* Ser habilitado em supervisio escolar. acompanhar ¢ avaliar as atividades
» Possuir experiéncia profissional minima pedagogicas, observando os seguintes
de dois anos, atuando com professores de aspectos:
CA e 1* a 4*® séries. a) Selecionar textos para estudo;
e Ter disponibilidade de horario para| b) Elaborar e aplicar instrumentos de
atividades no teleposto. avaliag&o;
e Dominar técnicas de lideranca e| ¢} Acompanhar o  desempenho  dos
articulacéo. orientadores de aprendizagem propondo
» Possuir experiéncia em teleducacgao. substituicdes, quando necessarias;

d} Preencher instrumental de monitoria.

€] Selecionar questGes a serem feitas 2
producio do programa (fax, telefone);

f) Manter intercambioc com  técnicos
envolvidos na supervisdao do projeto
(SEC/FRP/SENEB};

g) Coordenar o trabalho pedagogico a nivel
de acompanhamento e avaliagao;

h) Supervisionar a utilizagéo, conservagao €
manutencao dos materiais €
equipamentos;

1} Articular o trabatho do Teleposto-polo com
os demais, com as unidades escolares e a
coordenacgao geral do Projeto.

Fonte: Diretrizes gerais do Programa “Um Salto para o Futuro”
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ORIENTADORES DE APRENDIZAGEM

PRE-REQUISITOS COMPETENCIAS
+ Pertencer & rede oficial de ensino. * Planejar, orientar, dinamizar a
s Ter habilitacao para o magistério. aprendizagem na telessala.
» Ter experiéncia profissional minima de| ¢ Estimular a atencdo dos cursistas
cinco anos como supervisor ou professor despertando seriedade e concentracfo no

de 1% a 4* séries. momento da emissao da teleaula.
*+ Demonstrar competéncia técnica para o| * Orientar as atividades diarias.

trabalho no nivel dos conhecimentos que| » Dinamizar 0 processo ensino-
0 mesmo envolve, aprendizagem.
» Desejar participar do trabalho de| s Selecionar técnicas adequadas para a
teleducacdo e manifestar identidade com| . percep¢io e exploragio do conteudo.
os objetivos propostos. s Promover a sistematizacao e
¢ Ter disponibilidade para trabalhar a noite aprofundamento dos contetdos
e para atividades extra-classe. veiculados, bem como a sua
s Possuir experiéncia em treinamento de aplicabilidade, considerando as
recursos humanos e ter disposi¢ao para especificidades locais.
trabalhar em equipe. * Promover a participacac efetiva de todo o
¢ Demonstrar facilidade de comunicacédo e grupo.
de bom relacionamento. s Vivenciar os valores embutidos no
s+ Dominar experiéncias em teleducacéo. programa.

¢ Planejar as convocagles para as
atividades extra-classes.
s Avaliar 0s cursistas nos telepostos.

Fonte: Diretrizes Gerais do Programa “Um Salto para o Futuro”

TELEALUNOS/ CURSISTAS

CRITERIOS PARA PARTICIPACAO NO PROGRAMA

¢+ Pertencer a rede oficial de ensino;
* Pertencer ao quadro permanente da rede oficial € n&o estar em estagio probatério ou
em processo de aposentadoria;
e Estar no efetivo exercicio da fungéo de classe de alfabetizagéo ou classe de 1* 4 4%
série;
* Ter disponibilidade para estudar em periodo noturno e realizar atividades extra-
classes;
» Ter nivel maximo de instrucao - habilitagio para magistério de 1* a 4* série;
¢ Ser aluno do 3° ano da Escola Normal e freqlientar um teleposto da prépria escola;
¢ Revelar disposicéo € comprometimento com o trabalho educativo de qualidade.
Fonte: Diretrizes Gerais do Programa “Um Salto para o Futuro”

Nota-se, no conjunto das atribuigdes e requisitos dos recursos
humanos para o desenvolvimento do Programa, uma série de
“exigéncias formais”. Entre elas, a formac¢do minima para os cargos de
supervisor e orientador de aprendizagem: em relagédo ao primeiro, curso
superior com habilitacdo em supervisao escolar; em relacido ao segundo,
apenas o ensino médio completo. Todavia, hd que se considerar o

orientador de aprendizagem que € o ator que mais préximo se encontra
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dos cursistas. E ele quem seleciona, coordena e “verticaliza” as agdes na
dindmica do Programa. No entanto, sua formagio como critério de
participacdo no desenvolvimento do Programa se restringe ao
cumprimento de uma “competéncia técnica” para o trabaltho que
desenvolve. Nessa perspectiva, nota-se a auséncia de critérios que
possibilitem a esses orientadores as condigdes minimas para a
verticalizacdo das discussdes desenvolvidas junto aos cursistas. Ao
contrario, € curiosamente, aparecem como condi¢cdes para o exercicio da
fungéo de orientador de aprendizagem a “experiéncia” e o0 “treinamento
em recursos humanos”.

A proposta pedagogica do Programa se constitui sob a
modalidade de recepcdo organizada. Assim, o Programa “Um Salto para
o Futuro” é veiculado em rede nacional, dentro de um projeto mais
amplo de utilizagdo de satélites na area educacional. Sua elaboracao
direta estéa a cargo da Fundagéao Roquette Pinto (ACERP — Associacéo de
Comunicagdo Educativa Roquette Pinto -~ geréncia de Educacéao) que,
desde a primeira edigdo, esteve envolvida com sua concepgdo e
transmissao. Até 1996, o Programa era transmitido pela TVE do Rio de
Janeiro, via satélite, em canal aberto, através da Rede Brasil e no
horario das 19 as 20 horas. Segundo Barreto (1997 ), ainda no ano de
1996, houve uma mudanga significativa na sua estrutura de veiculagéo.
Nesse mesmo ano, houve a transferéncia do Programa para a Secretaria
de Comunicagdo Social da Presidéncia da Republica, com dois
desdobramentos expressivos: a transmissdo em canal fechado
{limitando a audiéncia) e problemas decorrentes do gerenciamento por
parte da Fundagdo Roquette Pinto junto as unidades federadas
responsaveis, demonstrando a falta de acompanhamento do MEC com
relacdo 4 continuidade do projeto. Considere-se ainda que a Fundacéao
Roquette Pinto nao possuia nem possui “o peso politico do Ministério nas
relagdes com as Secretarias de educacdo, nem tampouco a infra-estrutura
necessdria para o acompanhamento, apoic e controle das atividades

desenvolvidas.” (Barreto, 1997 : 19) Sendo assim, o Programa deixou de
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ser prioridade para a administracdo dos Estados e sua continuidade
passou a depender de critérios e articulagbes dos municipios
interessados. Da mesma forma, a falta de articulagdo entre as esferas
estaduais € municipais e a auséncia de respaldo politico do MEC nos
seus propositos politico/pedagégicos dissolveram-no no contexto da
proposta de formagao da TV Escola. Essa 1ltima, que atualmente pode
ser considerada como prioridade governamental enquanto politica de
formacdo e utilizacdo dos meios pelo Governo Federal, aposta na
utilizagcdo de videos educativos para aperfeicoamento de professores e
material de complementagéo pedagégica das salas de aula.
Independente das inimeras transformacgdes ocorridas no seu
formato, a proposta pedagégica do Programa “Um Salto para o Futuro”
ainda continua tendo, segundo seus organizadores, a “interatividade
como a alma da proposta” desenvolvida no projeto de educaciao a
distancia. Portanto, segundo o préoprio MEC, a interatividade é o
diferencial que distingue a proposta do Programa de outras formas e
projetos de ensino a distancia. No alcance e efetivacdo dessa
interatividade e dos aspectos pedagdgicos, a elaboragéo e veiculagédo das
séries de estudo continuam a cargo da Fundac¢ido Roquette Pinto,
através da sua Geréncia de Educagédo, juntamente com especialistas??
de diversas areas do conhecimento. Segundo Lima (1997}, a elaboragao
dos programas ou séries de estudo desde a criagao do Programa (e

ainda hoje), pode assim ser descrita:

primeiramente definia-se com os professores especialistas
a grade curricular da série a ser veiculada, os conteudos
e os conceitos basicos que seriam objeto de enfoque.
Seguia-se a adequagac a linguagem audiovisual,
transformando esses textos basicos em boletins
impressos e em roteiros televisivos de acordo com a

2 Com relagio aos especialistas do Programa, Lima (1997) acrescenta que ** a selegdo dos especialistas
gue participavam dos programas televisivos era realizada de acordo com a andlise do curriculo e da
experiéncia na drea. Havia ainda, uma Coordenagdo Pedagdgica vinculada & de Tecnologia do Ensino
na Fundagdo Roguetie Pinto, encarregada de , entre outras atividades, articular a contratagdo dos
especialistas que deveriam estar sempre muito atualizados e preparados para discutir ao vive, com os
professores de todo o Brasil” (Lima, 1997 : 178)
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linguagem do video. De certa forma, era dado um
tratamento didatico ao texto bruto em minuta entregue
pelo professor da matéria, destinado tanto para o
material impresso do telealuno quanto para o roteiro
televisivo, Também nesta fase, estava incluido o
acompanhamento do trabalho do especialista que atuava
no programa televisivo. (Lima, 1997:78)

Como suporte ac desenvolvimento das séries de estudo, a
utilizacdo e elaboragdo dos boletins pedagdgicos, materiais impressos
que acompanham as discussdes das emissoes televisivas, fica a cargo
da equipe de especialistas vinculada a Fundacédo Roquette Pinto para a
producio pedagégica do Programa. Segundo Lima (1997), a articulagéo
entre os especialistas e a coordenagao pedagodgica propicia a formatacéo
dos conteuidos a serem trabalhados na série, dando-lhes linguagem e
formato apropriados para base ao texto televisivo.

Segundo Barreto (1993), esses boletins pedagégicos, se néo
corresponderem as suas fungdes, acrescentam pouco ao que & exposto
pelos apresentadores dos programas, nao passando de uma
“transposi¢do oral” dos programas de TV. Tomando como exemplo o
boletim da série “Violéncia e escola” (em anexo), observa-se que ele é
muito mais um instrumento de apresentagao do que de verticalizacdo
das discussdes. O seu formato constitui-se como um texto composto
por descricdes de cenas que retratam as diversas situagdes de violéncia
cotidiana, todas expostas em frases curtas, rapidas e sem
profundidade.

Para Barreto, em certas ocasides, os boletins pedagégicos
banalizam ou superficializam as discussdes no contexto da formagéo
docente: “ (...) utilizam-se de citagdes de escritores respeitados, mas
banalizam-nos na tentativa de tornar os conceitos “palatdveis” aos
professores que constituem o publico alvo de “Um Salto para o Futuro”
(Barreto, 1997 : 114) Essa mesma descrigdo se aplica ao boletim -da
série “Violéncia e escola” frases soltas, fragmentadas e sem nenhuma

reflexdo para o aprofundamento das discussoes.
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Segundo Lima (1997), quando o boletim pedagégico foi
pensado como componente pedagégico do Programa, “a orientacdo dada
era no sentido de que o boletim fosse lido antes do programa televisivo, a
fim de que, ao assistir o mesmo, o telealuno tivesse tomado conhecimento
do seu conteudo.”(sic}) (Lima, 1997 :181) Apesar de apontar essas
orientacées, estudos como os de Barreto (1993 e 1997), Nampo (1995),
Trindade (1996) e Lima (1997) afirmam que, quando os boletins
conseguem chegar as mdéos dos cursistas, chegam sempre com atraso,
depois de iniciado o curso.

Em relagio ao desenvolvimento das séries e "a interatividade
proposta pelo Programa, o seu formato pode ser sintetizado da seguinte
forma: em um estidio de TV estdo presentes um mediador do debate e
seus convidados (debatedores). Na maioria das vezes, esses nltimos séo
professores universitarios com alguma experiéncia ligada a discusséao
da tematica. Sentados em volta de uma mesa, mediador e debatedores
conversam entre si sobre algumas questdes propostas pelo mediador ou
sobre algumas situa¢des cotidianas da escola mostradas em trechos do
video. No decorrer do debate, o mediador repassa ao grupo de
debatedores algumas perguntas elaboradas pelos cursistas. Esse
momento, caracterizado como “bloco-tira-dividas® ou como “momento
de interatividade”, € considerado pelos coordenadores do Programa
como a ‘alma’ do projeto. Nesse sentido, 0 momento da interatividade
expressa-se como o canal de “participagido” dos cursistas no Programa.
Em relagdo as perguntas enviadas ao “bloco tira-duvidas”, assim que
selecionadas em seus telepostos, passam por uma triagem da equipe de
apoio para nao se repetirem. As formas como essas perguntas chegam
ao estudio concretizam-se via e-mail, fax, telefone ou recepcido da
imagem do cursista questionador em seu teleposto. Para o
desenvolvimento dessa 1iltima modalidade, sdao selecionados os Estados

que possuem TV Educativa?® e tém condi¢des de operar a transmisséo

23 Qs estados que possuem TV's Educativas s3o os seguintes: AM/Manaus - TV Cultura; PA/Belém - TV
Cultura; MA/Sao Luis - TV Educativa; Pl/Teresina - TV Educativa; CE/Fortaleza - TV Ceard; RN/Natal -
TV Universitaria; PE/Recife - TV Universitiria; AL/Maceid - TV Educativa; MG/Belo Horizonte - TV
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simultdnea do cursista no teleposto. De modo geral, a dindmica do
Programa transcorre da seguinte forma: o mediador encaminha a
pergunta a um dos debatedores e esse, na medida do possivel, tenta
responder aos questionamentos suscitados. Todavia, esse processo de
interatividade tem recebido criticas consideraveis por enquadrar-se no
ato de perguntas-respostas.

Em relagdo ao desenvolvimento do Programa no contexto da
telessala, a forma como o Programa chega e se processa nos telepostos
varia de acordo com os critérios e possibilidades de cada realidade. No
geral, os telepostos participam do Programa sob duas formas: ao vivo,
no momento em que ele vai ao ar (19:00 as 20:00), ou através de
gravagédo em fitas VHS, quando os programas sdo reprisados no dia
posterior ao da emissdo ao vivo. Na dindmica de desenvolvimento da
série de estudo, dois momentos sdo expressivos: primeiro, os telepostos
assistem ‘a veiculacdo da série (1 hora de duragdo) e enviam suas
perguntas ao “bloco tira-davidas”; segundo, inicia-se o processo de
aprofundamento das discussdes coordenado pelos orientadores de
aprendizagem. De modo geral, ficam a critério de cada coordenador a
adaptacdo do programa a realidade do teleposto, a selegdo de textos de
apoio as discussdes, a escolha de dinamicas de grupo para a
sistematizacdo das discussdes e a apresentagcdo de sugestdes de
atividades para o trabalho dos cursistas em suas salas de aula. Ao
término da série, ficam a critério de cada Secretaria de Educagio ou
Teleposto os instrumentos de avaliagdo dos cursistas e as formas de

certificacdo dos mesmos. Em alguns casos, os Estados concedem ao

Minas Cultural e Educativa; MG/Alfenas - TV Educativa; BA/Salvador - TV Educativa: ES/Vitoria - TV
Educativa; SP/Sio Paulo - TV Cultura; RS/Porto Alepre - TV Educativa; PR/Curitiba - TV Educativa;
MS/Campo Grande - TV Educativa; MT/Cuiaba - TV Universidade; RO/Porto Vetho - TV Educativa;
PB/Jodo Pessoa - TV Educativa. Segundo informagties obtidas junto ao micleo de utilizag8o e avaliaglio
da coordenagio nacional do Programa, na pessoa de Manica Mufarrej, o critério para a participagio
desses Estados que possuem TV Educativa estio estabelecidos entre as Secretarias de Educagfio de cada
Estado e as TV's Educativas. J4 a participa¢lic no processo de interatividade do "Salto" ¢ previamente
estabelecida. Cada Estado tem um dia certo para a sua participagfic "ao vivo". Sempre participam ,no
méximo, dois Estados por dia. Atualmente, essa grade de participacio estd assim estabelecida: Segunda -
Maranhiic ¢ Amazonas; Ter¢a - Espirito Santo e Minas Gerais( ambos v#o participar agora a partir do
segundo semestre); Quarta - Bahia(apenas); Quinta - Para e Pernambuco; Sexta - Brasilia/ Ceara ¢ Rio
Grande do Norte(RN entra, 4s vezes, quinzenalmente, quando o Ceara nfo participa)
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professor/cursista uma gratificacéo ou titularidade por participagao no
Programa, ou simplesmente um certificado de participagdo. Até 1996,
os cursistas que participavam do Programa no Estado de Goias
recebiam uma determinada carga horaria que, somada a outras,
garantia-lhes uma porcentagem de aumento salarial. Segundo a
Coordenadora do Programa no Estado de Goids, nessa época, 0s
programas ndo conseguiam atender 4 demanda de professores que
gostariam de participar pelo motive da gratificagdo. Todavia, apés 1996,
houve o corte desse beneficio, ocasionando, assim, a diminuicdo dessa
demanda. Atualmente, a coordenagdo do Programa no Estado de Goias
controla e emite apenas um certificado de participacéo de cursistas.
Com intuito de aprofundar as discussées sobre as
caracteristicas esbocadas sobre o Programa “Um Salto para o Futuro” e
ter um panorama de sua realidade em nivel nacional, procede-se, a
seguir, a uma analise dos resultados de diferentes enfoques e recortes

de pesquisas realizadas sobre o mesmo tema.

2.2. O que dizem as avaliagoes externas sobre o Programa “Um
Salto para o Futuro”?

O Programa “Um BSalto para o Futuro”, em seus diferentes
momentos de avaliagdo e acompanhamento, tem como proposta de
trabalho algumas etapas de sistematizacdo de procedimentos
pedagégicos e de implementagdo, a saber: avaliagbes da Fundacio
Roquette Pinto, avaliagbes e acompanhamento das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagac e avaliagdes externas de
instituigées de ensino e pesquisa.

A cargo da Fundagdo Roquette Pinto fica uma avaliagao
interna que abarca as dimensdes da emissdo e da repercussac do
Programa junto a clientela atendida. Com o intuito de obter informacées
sobre as séries veiculadas, ela envia questionarios a serem respondidos

por cursistas, orientadores e supervisores de aprendizagem no final de
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cada semestre em que acontecem as séries. Para a andlise dessas
informacdes, é recolhida uma amostragem, por Estado, para a
tabulacdo e sistematizagdo dos dados. |

Quanto ao papel das Secretarias de Ensino, essas, segundo o
Projeto do Programa, devem responsabilizar-se pelo acompanhamento
pedagbgico e suas repercussoes na pratica de sala de aula dos cursistas
que participaram das séries. Todavia, conforme apontaram pesquisas
avaliativas, esse tem sido um dos pontos de maior entrave no
desenvolvimento do Programa.

Para as avaliagbes externas, o MEC e a Fundacdo Roquette
Pinto firmaram convénio com a Fundagéo Carlos Chagas.

Sendo assim, convém acompanhar um pouco mais de perto as
producdes tedricas sobre a avaliagdo do Programa: trés dissertacdes de
mestrado realizadas por diferentes sujeitos e instituigdes de ensino
(Nampo, 1995), (Trindade, 1996} e (Lima, 1997) e dois relatérios de
pesquisa realizados pela Fundacao Carlos Chagas (1993) e (1997).

As producgoes dissertativas.

No geral, as trés produgdes dissertativas tentam abordar o
Programa a partir da funcionalidade das novas tecnologias na
“modalidade de educagdo a distancia” para a formagéo docente. Apesar
de serem produzidas por diferentes Instituicdes e diferentes
pesquisadores, essas pesquisas ndo foram vozes discordantes em
relacdo aos aspectos pesquisados. Ao contrario, mostraram as
caracteristicas das modalidades a disténcia, o papel dessas no contexto
da formacao docente, os entraves na producédo e desenvolvimento do
Programa e algumas “possiveis saidas” para a resolugdo desses
entraves. Segundo essas dissertacdes, o Programa “Um Salto para o
Futuro” viria responder as expectativas de uma formagio “moderna”,

fazer frente a um perfil de formacao que pressupde “a reflexdo sobre a
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prdtica e a compreensdo, interpretagdo e intervengdo sobre ela.”(sic)
(Trindade, 1996 : 47)

Da mesma forma, essas producoes dissertativas apontaram
que existe “(...) a necessidade de tornar o professor cada vez mais capaz
de conhecer os elementos de sua situacdo para poder intervir na
realidade e transformd-la.” (Nampo, 1995 : 1) Sendo assim, Lima (1997)
acrescenta quatro aspectos que asseguram as expectativas suscitadas
pelo Programa: “a possibilidade de aquisi¢do de fundamentacdo tedrica,
atualizacdo de conhecimentos e aperfeicoamento profissional {...), a
possibilidade de melhoria da prdtica pedagégica, (...) e troca de
experiéncias”, (Lima, 1997 : 202)

Apesar de essas produgbes afirmarem que os objetivos
referendados sdaoc amplamente alcangados, contraditoriamente suas
andlises caminham na indicagdo de um quadro no qual, segundo
Trindade, a Fundagdo Roquette Pinto tem conseguido diagnosticar e
indicar os caminhos na consolidacao do Programa. O mesmo, porém,
nao acontece com o papel destinado as Secretarias de Educagio. Essas
nao tém conseguido implantar um processo de acompanhamento e
avaliacdo dos professores-cursistas no momento de sua formagiao no
Programa e tampouco nas repercussdes de sua formacdo em sua
pratica pedagégica. Em relagdo ao teleposto e sua estrutura de apoio
(uso do video, telefone, fax, radio e outros materiais de consumo), as
dissertacdes evidenciaram os seguintes pontos comuns:

a} o espaco fisico inadequado & estrutura do Programa;

b) impossibilidade de a equipe de produgdo dos programas realizar
visitas aos telepostos;

c) inexisténcia de intervalos entre o inicio e término de uma série;

d) falta de preparo técnico da equipe do programa;

e) falta de suporte tecnolégico (telefone, fax) para efetivagdo da
interatividade proposta;

f) material de apoio (boletim pedagdgico), apesar de considerado de

facil leitura e compreensao por parte dos cursistas, apresentando
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bibliografia néo acessivel a clientela, atrasado (sempre apés iniciado
o curso), desfuncionalizando-se como instrumento de pré-requisito
para a leitura audiovisual.

Outro dado importante refere-se aos orientadores e
supervisores de aprendizagem. Apesar de Nampo (1995) considerar que
os achados de sua pesquisa evidenciaram um bom desempenho
profissional desses atores, Trindade (1996) levanta elementos que
merecem destaque:

a) por critérios politicos e sobrecarga de trabalho, hd quase o
desaparecimento da figura do supervisor de aprendizagem nos
telepostos pesquisados. Em sua maioria, o orientador de
aprendizagem se encarrega de exercer ambas fungodes;

b) ha falta de critérios para a escolha de orientadores e supervisores de
aprendizagem. Ao contrario de se exigir a formag¢do minima prevista,
os critérios apoiam-se em carater de “natureza politica”;

c) ha despreparo dos orientadores de aprendizagem para lidar com a
grade curricular proposta pelo Programa.

Quanto a competéncia dos atores envolvidos, todas as
producoes dissertativas indicaram a necessidade de um maior
acompanhamento e avaliagdo do Ministério da Educagdo no
desenvolvimento do Programa. Conforme salienta Lima, o MEC, “ parece
ter aberto mdo da sua agdo supervisora e supletiva.” ( Lima, 1997 : 209)

Apesar de Lima {1997) colocar em xeque o fato de que o
Programa ndo tem se constituido enquanto modalidade de educagdo a
distancia?* (uma vez que os cursistas sfo “obrigados” a freqlientar o
teleposto diariamente), Trindade (1996} e Nampo (1995} ndo entram no
mérito dessa questdo. Ao contrario, ao invés da divida, reafirmam-no
nessa modalidade. Ja Lima (1997) toma essa discussao como a questao

central de seu trabalho, procurando estabelecer quais as diretrizes da

* Quanto a experiéncia do Distrito Federal com relago 4 periodicidade e a participago dos telealunos no
decorrer das séries veiculadas, segundo Lima (1997), os telealunos do DF participavam da dindmica do
Programa sob a modalidade semi-presencial. Ou seja, iam alguns dias ao teleposto, e nos outros,
acompanhavam os programas em suas casas. A coordenagfo local do Programa exigia um relatério-
sintese dos programas veiculados e acompanhados fora do teleposto.
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educacéo a distancia e a sua efetividade no contexto do Programa. Em

suas conclusoes, a autora salienta que

no caso do Distrito Federal, nac se pode dizer que o
referido programa era realizado de forma a distdncia, na
verdadeira_acepcdo _do termo, no sentido do modelo de
educacao a distancia (...) Porém, que se utilizava um
modelo de educagdo a distancia de modalidade
semipresencial, contando com a eXxigéncia quase que
diaria da ida do telealuno ao teleposto e com especial
énfase no uso da televisio e da recepgio organizada.
(Lima, 1997 : 83)(Grifos da autora)

Todavia, mesmo tecendo criticas contundentes a estrutura do

Programa, as autoras apontam algumas  alternativas e

encaminhamentos para a sua consolidagdo. De maneira sintetizada,

pode-se dizer que essas indicagdes sdo formuladas por Trindade (1996 :
135-140):

a)
b)

c)

d)

g

h)

busca de apoio da iniciativa privada na obtencao de investimentos;
reducao da periodicidade do Programa (séries mais curtas);
integracao com os cursos de magistério, verificando a possibilidade
de sua inclusdo na grade curricular do curso;

maior transferéncia de competéncias e responsabilidades das
instancias Estaduais 4s municipais (descentralizagéo do processo de
gerenciamento e acompanhamento);

divulgaciao de experiéncias e praticas cotidianas dos professores no
Programa; -

estabelecimento de critérios e acompanhamento na formagédo de
orientadores e supervisores de aprendizagem;

aumento do tempo de voz ao professor-cursista no processo de
interacao,

criagdo de grupos de especialistas com especial atengéo voltada as

particularidades regionais de cada Estado participante.
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Os relatérios de pesquisa.

Serdo analisados o relatério de implementagao do Programa
(1993), nos resultados de sua operacionalizagio e desenvolvimento um
ano ap6s a sua consolidacéo, e o segundo relatério (1997), produzido
quatro anos depois, que abarca os aspectos de reestruturacao,
efetivacdo e extensdo do Programa na formacgdo e agfo docente. No
geral, ambos constituem o resultado de um convénio entre a Fundacao
Roquette Pinto € 0 MEC com a Fundacéo Carlos Chagas, para atender a
um dos objetivos do Programa de subsidiar a implementacao
pedagégica e administrativa das politicas de EAD desenvolvidas no
MEC, a partir da producdo de pesquisas de acompanhamento e
avaliac;:ﬁo. '

Sobre a especificidade dos relatérios, percebe-se que eles
procuram abarcar elementos que expressam o Programa a partir de
diferentes recortes. Entre eles: os diferentes formatos dos programas de
TV e sua forma de emisséo, os materiais de apoio ao Programa (boletins,
telefone, fax), o processo de interatividade e suas implicagbes no
contexto das diversas areas que compdem o curriculo escolar. Essas
ultimas constituem um dos pontos que diferenciam os relatos de
pesquisa das produgdes dissertativas, que ndo tiveram a preocupacioc
de analise do Programa em seus desdobramentos no curricule e sua
extensao a pratica docente.

No referente aos elementos que compéem a funcionalidade do
Programa, ambos os relatérios trazem uma analise da realidade na
qual se encontram as suas caracteristicas basicas, seu formato e sua
implementagao. No geral, suas indicagbes sinalizam a precariedade das
condigdes de seu funcionamento e a auséncia de definiciao de papéis por
parte dos atores que se responsabilizariamn pela manutencido e

operacionalizagdo dessa sua funcionalidade:
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quando a infra-estrutura necessaria ao funcionamento do
Programa, as questdes mais prementes dizem respeito a
dificuldade de manutencdo dos equipamentos
necessarios a recepgao, a morosidade na remessa e
distribuicdo dos materiais impressos. O material também
tem deixado a desejar devido a ma qualidade das cépias
xerografadas, o que as vezes obriga os proprios cursistas
arcarem com esta tarefa para sanarem a fatha. Nessa
mesma linha, observou-se que a ma qualidade das
gravagoes dos Programas tem impedido a sua utilizacéo
posterior. Também, a infra-estrutura fisica e tecnologica
nem sempre € adequada a recepgao do Programa, seja
pelo fato de os prédios serem impréprios para a
instalagéo dos equipamentos necessarios & recepc¢éo, seja
pela disposicdo e arquitetura das salas que impedem
uma recepc¢io confortavel, ou ainda pela falta de infra-
estrutura béasica como  biblioteca, hemeroteca,
fotocopiadora. (sic){Barreto, 1997 : 175)

Ja em relagdo aos aspectos relacionados aos recursos
midiaticos e de interagdo, os dois relatérios apresentam informacées
que possibilitam apreender deficiéncias em torno da proposta interativa
do Programa. Sobre essa 1iltima, a interagio entre conhecimento e os
meios promoveria a efetivacido de uma conduta baseada na reflexdo e na
critica. Todavia, o quadro exposto, mais uma vez, evidencia o oposto
dessa tendéncia:

s 0 atraso na entrega, a dificuldade de reprodugéo e a ma qualidade
das cépias dos boletins pedagégicos repassados aos telepostos tém
comprometido a preparagéo do curso pelo orientador de aprendizagem e
o acompanhamento do cursista na telessala;

e os problemas de recepgdo do sinal da imagem através de antenas
parabdlicas tém levado os orientadores de aprendizagem a gravarem o
programa em outro local, trabalhado em fitas de video VHS;

¢ a falta de telefone e fax para o contato com a equipe pedagégica da
Fundag¢ac Roquette Pinto tem impossibilitado a participagdo dos
cursistas no “processo de interatividade”;

e a repeticdo de perguntas feitas no “bloco tira-duvidas” e algumas

respostas nio satisfatérias por parte dos especialistas do Programa tém
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demonstrado fragilidade teérica dos orientadores de aprendizagem,
cursistas e debatedores.

Quanto as dimensdes do Programa para as diferentes areas do
curriculo, os relatérios de pesquisa procuram obter a leitura critica dos
conteudos veiculados a partir de consultores {professores universitarios
com experiéncia nas diferentes areas do conhecimento) solicitados pela
coordenacdo. Para esse procedimento, os pareceristas analisam os
conteiidos veiculados pela TV e os boletins pedagégicos que os
complementam. De maneira geral, evidenciam alguns elementos que
demostram equivocos tedricos/metodolégicos na proposta pedagogica
do Programa: fragmentacdo, abordagem superficial dos temas,
bibliografias descontextualizadas, despreparo dos debatedores e néao
apropriagdo dos contetidos pelos professores participantes.

Em sintese, os relatérios apontam algumas conclusdes e
encaminhamentos que merecem destaque. Pode-se, resumidamente,
sinalizar que o relatdrio (1997 : 172-189) indica elementos sobre o
processo de implementag¢édo e desenvolvimento do Programa, a saber:

» auséncia de articulacdo eritre as diversas esferas e parcerias que
coordenam o Programa. Nesse sentido, sugere a sua descentralizacdo
no nivel municipal;

¢ falta de acompanhamento ou monitoramento do Programa por parte
das Secretarias de Ensino;

¢ grande auséncia de equipamentos no processo de interacdo {fax,
telefone, antenas parabdlicas, aparelhos de TV’s};

e reducionismo de alguns contetidos e conceitos apresentados em
alguns programas da TV e nos boletins pedagodgicos, os ultimos
apresentando, em grande parte, linguagem inadequada e indicagoes
biblidgréﬁcas desatualizadas;

¢ despreparc de alguns especialistas e debatedores no processo de
interacdo com os cursistas. Na maioria das vezes, os temas caem no

senso comum ou ficam evasivos para a formagéo docente;
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e indicacdo de tendéncia pautada na centralizagdo da figura do
debatedor ¢ do professor telespectador, esse 1ltimo expressando a
“interatividade” no ato de “perguntar-responder”.

Todavia, apesar de essas produgdes apontarem indicativos
que permitem uma analise da precariedade do Programa, mesmo assim
elas apontam saidas e potencialidades. Essas ultimas, apesar de
subsumidas no contexto da reflexao sobre o Programa, sao enfatizadas
ora como realidade dada, ora como realidade em devir. Somando-se a
realidade exposta, convém acompanhar um poucc mais de perto as
indicacdes sobre “Um Salto para o Futuro”, a partir dos resultados
obtidos na pesquisa, no contexto de analise da série “Violéncia e

escola”.



CAPITULO INT

Interatividade:

interacéo ou apropriacio técnica das novas tecnologias?

Considerado por seus gestores como a melhor expressao das
potencialidades tecnolégicas dentre as diversas politicas postas em
curso pelo Governo Federal, o Programa “Um Salto para o Futuro”
aposta na interatividade como o elemento diferencial para o processo de
formacéao criticé, reflexiva e participativa dos professores que o
freqiientam. Nesse aspecto, chegam a considerar a interatividade como
a “alma” do ProgramaZ5: “g interatividade sempre foi a palavra-chave do
Salto para ¢ Futuro: trocar experiéncias, idéias e projetos para fazer
nossa atividade educativa mais efetiva e vibrante. Interatividade como
um processo constitutivo do desenvolvimento pedagdgico.” (Coordenagdo
Pedagégica do Programa) Os produtores do Programa tomam a
interatividade como um processo que possibilita dar “vez e voz” aos
professores cursistas, através dos recursos multimidiaticos {telefone,
fax, televisdo) que possibilitam o que chamam de “canal de
interatividade ou bloco tira-duvidas” do Programa.

Analisando mais detidamente o alcance e a efetividade de um
processo “dito interativo” no contexto ampliado das andlises sobre a
utilizacdo de novas tecnologias, Belloni (1998) salienta que é preciso
compreender a (con)fuséo na qual estdo imbricados diferentes conceitos

recorrentes ao que se propaga como interagéo e interatividade:

é fundamental esclarecer com precisdo a diferenca entre
o conceito socioloégico de interacéo — acéo reciproca entre

 Expressao usada com frequéncia no curso de capacitagio de Gerentes da TV Escola em novembro/1999
— Belo Horizonte. Nesse encontro, em um dos painéis apresentando os diversos programas desenvolvidos
pelo MEC e coordenados pela Secretaria Nacional de Educagio 4 Distincia, a interatividade do Programa
“Um Salto para o Futuro” foi ressaltada como o diferencial que demarca este projeto dos demais
coordenados pela Secretaria.
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dois ou mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto €,
encontro de dois sujeitos - que pode ser direta ou
indireta (mediatizada por algum veiculo técnico de
comunicacéo, por exemplo carta ou telefone); e a
interatividade, termo que vem sendo usado
indistintamente com dois significados distintos em geral
confundidos: de um lado a potencialidade técnica
oferecida por determinado meio (por exemplo CDROMs de
consulta ou jogos informatizados), e, de outro, a atividade
humana do usuéario de interagir sobre a maquina, e de
receber em troca uma “agao” da maquina sobre ele ( por
exemplo, jogos virtuais, programas ‘“inteligentes”.
(Belloni, 1998 : 23}

Na producéo de conhecimentos, essas novas tecnologias
surgem no cenario atual ampliando a possibilidade de se repensarem as
questoes postas ao ato de conhecer: conexdes, interatividade, velocidade
da informacéo, entre outros. Desse processo, as novas tecnologias tém
suscitado uma tendéncia universalizante, em que sio redefinidas as
relaghes entre tempo/espago e, consequentemente, as concepgoes entre
local/global na sociedade contemporanea. Nesse tiltimo aspecto, muitos
autores tém destacado o papel contundente da informaciao como a

1

chave de leitura na sociedade contemporanea. Para Belloni, “seria
valido dizer que vivemos a era da informagdo, na qual informagdo é uma
nova moeda de troca, ou uma nova medida de valor {...)° (1999 : 11).
Assim, a relacdo entre conhecimento e novas tecnologias tornou-se
pauta contemporanea nas diversas agendas que se propdem a pensar a
sociedade nesse final de século?6, sendo incorporada como questio
central no discurso oficial das agéncias multilaterais.

Todavia, ha que se questionar, nesse contexto, uma tendéncia

hegeménica pela qual muito do que se tem produzido e veiculado na

% Como expressio dessa tendéncia posta ao conhecimente como pauta nas agendas educacionais, Belloni
{1999 : 3) acrescenta: "desde as primeiras defini¢des deste campo, em reunifes de especialistas sob os
auspicios da UNESCO, estd presente a idéia essencial de que a educagdo para as midias € condigdo
‘sine qua mon’ para a educagdo para a cidadania, sendo um instrumento fundamental para a
democratizagdo das oportunidades educacionais e do acesso ao saber e portanto de redu¢do das
desigualdades sociais {Belloni, 1991 e 1995). E neste sentido que defendo aqui esta perspectiva como
essencial para o desenvolvimento de prdticas educacionais mais democratizadoras, incluindo a formagdo
de professores plenamente atualizados e em sintonia com as aspira¢des e modos de ser das novas
geracdes.”



81

midia eletronica como informag¢do confunde-se com produgdo do
conhecimento. Nessa direcdo, caminham intimeras teses?” nas quais as
novas tecnologias e o conhecimento tornar-se-iam elementos de um
processo redefinidor no conjunto das esferas que compdem a sociedade
contemporanea. Sdo disseminadas expressdes como: “sociedade do
conhecimento?8”, “sociedade da informagdo” e  “revolugio

informacional”. Segundo Miranda,

a producgéao e difusido do conhecimento sao afirmadas
como determinantes do desenvolvimento econémico e
social no atual estdgio de desenvolvimento do
capitalismo, que se caracteriza como uma “sociedade do
conhecimento sem classes”. Entretanto, quando se fala
de conhecimento, estd se falando da incorporacaoc de
capital morto e da diminuicéo do capital vive no processo

¥ Citando Quartieiro, E. M. (1997 : 4), pode-se evidenciar a discussdo sobre a configuragio de inimeras
teses sobre a relagfo entre novas tecnologias/conhecimento e informagfio: “na tentativa de precisar os
alcances destas tecnologias da comunicagdo e informacgdo, muitos tedricos procuraram descrever seus
efeitos sobre as sociedades, nas diversas esferas da vida humana. Vdrias metdforas foram utilizadas por
esses autores para explicar a configuragdo da sociedade contempordnea a partir dessas tecnologias,
algumas, inclusive, tendo se tornado lugares-comuns: “aldeia global” (McLuhan, 1995, originalmente
1964), “sociedade pos-industrial” (Bell, 1977), “sociedade pos-capitalista” (Drucker, 1993), “sociedade
da informagdo” (Toffler, 1994), ‘“teia global” (Reich, 1993), “infoera” (Zuffo, 1996). Num aspecto
todos concordam: estariamos entrando definitivamente numa sociedade do conhecimento, isto é, o
recurso economico bdsico passa a ser, predominantemente, o conhecimento. E imprescindivel, no
entanto, registrar que hd autores que divergem desta nomenclatura e da possibilidade concreta de uma
sociedade do conhecimento, frente a heterogeneidade da realidade atual com sua distribui¢do desigual
de informagdes. A este respeito ver Gentili (1994), Moura (1996), Chesneaux (1996), Dantas(1996). No
entanto, consideramos que a expressdo mais contundente para definir este momento histérico, a partir do
potencial das tecnologias da comunicacdo e informacdo, é a possibilidade de concretizacdo de uma
“democracia cognitiva”, permitindo a construgdo individual e coletiva de conhecimentos, num espago e
tempo determinados, no sentido da promogdo de todos os homens e mulheres”. (autora do texto As
tecnologias da informagdo e comunicagdo e a educagdio apresentado no Endipe — Encontro nacional de
didatica e pratica de ensino — 1997.)

** Apesar de a construgiio deste trabatho ndio explicitar uma analise mais depurada dessas questdes, como
alidls ndio € sew objeto, mesmo assim, ficam registradas algumas indica¢Bes de leitura para
aprofundamento do tema. Nesse sentido, uma importante contribuig3o pode ser tragada no trabaiho de
Frigotto (1999a), que se apoia na pesquisa de outros autores, sinalizando suas preocupagdes com uma
suposta organizagfio social pautada por um modelo de “sociedade do conhecimente”, Segundo o autor,
esse novo modelo de organizagio societal tem suas rafzes nas seguintes teses: sociedade pos industrial,
pos-capitalista, sociedade global sem classes, fim das ideologias, scciedade pos-histérica. Portanto, uma
falacia, muito bem representada, conforme apresenta Frigotto: “ a tese da sociedade pds-industrial e pds-
moderna, expressdes de um novo paradigma cientifico e tecnoldgico, - sociedade do conhecimento —
representaria a superagdo das desigualdades pelas formas de regulacdo social do mercado capitalista. E
nesse sentido que a “nova” sociedade do conhecimento — por ser este um bem disponivel, supostamente
atingivel por todos — tem a capacidade de eliminar as diferencas e desigualdades. O proletariado se
transforma em cognitariado. Os conflitos, as relagBes de poder e de forca ficam zerados malgrado a
exacerbacdo e centralizagdio de capital e conhecimento dos mecanismos de exclusdo.” (Frigotto, 1999a :
197)
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produtivo, o que significa que, para além da centralidade
do conhecimento, esta a centralidade do trabalho, a
centralidade das formas de exploragéac capitalista. Nesse
sentido, por mais que a sociedade do conhecimento se
afirme como algo inteiramente novo, essa novidade é
incapaz de modificar a esséncia excludente da ordem
capitalista. (1997 : 43)

Em relagdo a idéia de uma “revolugdo informacional”, uma
das mais propagadas quando se refere ao desenvolvimento das
tecnologias da comunicagdo e informacdo, Lojkine salienta que “ a
revolugdo informacional ndo se limita a uma mera mutagdo tecnolégica
(...} € mais uma revolugdo na utilizacdo humana da informagdo, e isto ndo
é absolutamente a mesma coisa que denominamos revolucdo
informdtica.” (1999 : 70) No conjunto dessas expressoes disseminadas
no cotidiano da sociedade contemporianea, Belloni chama a atencgao
para o fato de que é necessario evitar um certo “deslumbramento” que
tem levado a um uso indiscriminado da tecnologia em suas
potencialidades técnicas em detrimento de suas virtudes pedagoégicas.
Nesse caso, € necessario romper com uma visdo “apocaliptica” e
fortemente ideoldgica na qual o uso das tecnologias da informacéo e
comunicagdo (TCI) viriam corresponder aos interesses de determinados
setores ou grupos sociais.

Pela necessidade da leitura critica entre conhecimento e novas
tecnologias, ha que se considerar que, “na chamada revolugdo
tecnolégica porém, a grande ausente é justamente a informagdo nova e
relevante. As TIC avangaram mais rapidamente do que a prépria
informacdo. (Belloni, 1999 : 11) Assim, o simples processo de “acessar e
selecionar” a informacdo nao garante o processo de construgdo do
conhecimento, uma vez que a propria informagao carece de uma
abordagem critica em sua constituigéo. A cultura e o conhecimento sé
podem ser compreendidos historicamente, a partir de um
desenvolvimento por rupturas e criticas, e nao por um processo de

acumulacéo, selecido ou utilizagdo de um saber ja produzido. Contudo,
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a ruptura e a critica de um novo saber frente a um saber anterior nao
significam o abandono ou a negacdo de todos os seus significados, mas
a sua insercdo em novos pressupostos, sua ressignificacdo ou ainda a
definicido de novos limites para sua validade. Por sua vez, em um
mesmo tempo histérico, podemos constatar diferentes saberes e
diferentes culturas que ndo se reduzem uns aos outros, sequer sao
unificaveis, pois se legitimam por distintas racionalidades e se
constituem por diferentes relacbes de poder. Nesse sentido,
conhecimento e informa¢do nao podem equiparar-se ou mesmo
constituir-se como fundantes de uma mesma ordem sem a mediagio
critica de um sujeito cognoscente.

No ambito dessa discussio, muito se tem refletido e discutido
sobre as possibilidades e alcances das novas tecnologias propiciando
uma comunicagdo mais interativa no conjunto da vida social.
Entretanto, essa possibilidade sé se efetivara a partir da construgao de
fortes identidades locais no contexto das realidades globais a partir do
processo de producdo e socializacio do conhecimento mediado pelos
meios.

Amplia-se, assim, o0 cenario no qual a educagao € a
comunicagdo coadunam-se na perspectiva de apropriagao e reflexdo das
diferentes potencialidades tecnolégicas, dentre elas a possibilidade de
fortalecimento da interatividade. Para Belloni, as TCI (tecnologias da
comunicacao e informagdo) representam a fuséo entre a informaética, as
telecomunicacoes e as midias eletronicas:“ as facilidades inéditas de
comunicacdo oferecidas pelas TIC vém modificar fortemente as
possibilidades de interagdo a distancia — simultdnea ou diferida — pondo
a disposicdo dos sistemas, seus estudantes e professores, técnicas
rapidas, seguras, eficientes e, em alguns casos, até mesmo relativamente
baratas, como o e-mail, por exemplo.” (1998 : 23)

No discurso do Programa “Um Salto para o Futuro”, propaga-
se que o uso das novas tecnologias pode ser considerado um avango no

Programa. Todavia, pretende-se, neste trabalho, empreender uma
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andlise dos diversos momentos de desenvolvimento do Programa para
que se possa compreender o real alcance dessa tendéncia. No caso do
processo interativo, dois momentos merecem destaque: primeiro, a
dindmica de desenvolvimento dos debates, momento em que questdes
sdo suscitadas e veiculadas para se tornarem elementos no processo de
formacdo; segundo, a dindmica de desenvolvimento do Programa no
teleposto onde o Programa efetivamente acontece. Convém salientar que
esses dois momentos sdo mediados pela analise da série “Violéncia e

escola” e pela contribuicdo das pesquisas ja produzidas sobre o tema.

3.1. A interatividade no contexto dos debates entre os
especialistas.

Com referéncia ao primeiro momento, observou-se na
pesquisa uma tendéncia que, em estudos anteriores sobre o Programa,
ja mereceu destaque: trata-se, como salienta Trindade (1996}, do
“condutivismo pedagdgico®, ou, como salienta Barreto (1993), da
tendéncia de wum “professor telespectador® na dinadmica de
desenvolvimento do Programa. Essas duas situagdes refletem a
preccupagcao das autoras em torno das questbes postas & interatividade
do Programa, uma vez que as suas andlises ja alertavam sobre uma
postura pautada na figura de um “debatedor que tudo sabe” (detentor
do conhecimento} e na figura de um “cursista telespectador”, receptor

das mais variadas mensagens veiculadas:

(...) a questao basica da parte do "tira-duvidas" néo foi
resolvida. Por contradigao com o que existe nas propostas
pedagdgicas, ele reflete uma postura que teoricamente
nega: o processo de ensino se dando a partir da relagéo
entre uma pessoa que detém o conhecimento e outra que
nada sabe. A interatividade que é empregada, na qual as
perguntas formuladas pelos professores de diferentes
partes do pais sdo respondidas, é fechada, baseada na
concepgao de perguntas que apenas levam a uma
resposta, ao contrario de perguntas que levem a outras
perguntas, problematizando em niveis cada vez mais
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altos as questdes abordadas. Somado a tudo isso, as
respostas sdo sempre dadas pelos especialistas,
transmitindo assim o modelo do "professor sabe tudo. A
concepcao da imagem utilizada nessa parte do programa
transpira hierarquia onde um moderador orienta os
especialistas, que por sua vez, transmitem o saber aos
professores. Segundo a orientagdo pedagogica recebida
pelos especialistas do Programa, a interatividade deve ser
de “dupla via”, ou seja, o professor pergunta do teleposto
e o especialista no estidio retoma a pergunta para ele,
tentando criar um didlogo. Entretanto, isso fica muito
dificil de acontecer, pois o professor do teleposto leva um
susto e nao consegue dizer nada na maioria das vezes.
Além disso, a producio de TV néo aceita essa orientacio
e através do ponto pede aos especialistas para nao darem
muito espac¢o ao teleposto, exigindo respostas rapidas e
diretas. (sic) (Trindade, 1996 : 131)

Na analise dessas tendéncias, a dindmica observada na série
“Violéncia e escola” pode ser ilustrativa. Nos debates sobre o tema,
percebeu-se que pouquissimos professores puderam participar do
“bloco tira-dividas”. No geral, a média de participa¢do dos cursistas (de
todo o pais} em cada programa girou em torno de cinco a oito perguntas
enviadas via fax, e-mail ou telefone. A maioria dos cursistas das
diferentes regides brasileiras ndo participou efetivamente desse
“processo de interatividade”, devide ac seu proprio desenvolvimento:
primeiro, seleciona-se no teleposto uma pergunta, construida pelos
cursistas com auxilio dos orientadores e supervisores de aprendizagem;
segundo, a pergunta € enviada ao estidio do Programa para ser
novamente selecionada pela equipe técnico/pedagégica do mesmo,
entre outras enviadas de todo o Brasil. Nesse iltimo caso, apés uma
triagem, apanha-se uma amostra que represente as questdes mais
expressivas dos diferentes Estados ou telepostos para serem
respondidas pelos especialistas ou debatedores.

Somando-se aos procedimentos da dinamica do “bloco tira
davidas”, as perguntas enviadas pelos cursistas sdo formuladas, na
maioria das vezes, no momento em que acontece a veiculagdc do

programa. Nesse sentido, ndo ha “um tempo” para que os cursistas
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possam S$e reunir, discutir, formular a pergunta e encaminha-la ao
debate. Ao contrario, essas atitudes acontecem em meio ao
desenvolvimento do programa, impossibilitando que os cursistas
continuem a analise dos debates, para nio encaminhar perguntas
evasivas ou repetitivas. Segundo Barreto, uma das alternativas para
amenizar a pouca participacdo dos cursistas no Programa seria um
retorno sistematico das respostas nio obtidas no momento do “bloco
tira-duvidas” aos cursistas que enviaram suas respectivas perguntas.
Sendo assim, “(...) esse retorno, mediante a realizagdo de programas
especificos ou a publicagdo de boletins especiais com respostas as
questées mais significativas feitas pelos cursistas, poderia aproximar o
Programa das demandas efetivas dos professores. (1997 : 179) Nessa
direcdo, a autora acrescenta ainda que, no “bloco tira-diuvidas”, ou

“processo de interatividade”,

fica muito a desejar o fato de ndo haver um maior dialogo
entre os varios sujeitos envolvidos. Falta troca de
experi€ncias e maior naturalidade nas relagbes que
também deveriam ser mais didaticas. O veiculo limita
essa possibilidade do ensino ao n&o permitir um
amadurecimento das respostas de modo que sejam
aproveitadas como sugestées de temas a serem
explorados em sala de aula. Os meios (fax, telefone,
pergunta ac vivo) deveriam permitir um retorno das
respostas de modo mais sistematico, com um maior
aprofundamento. (Barreto, 1997 : 93)

Todavia, apesar de os produtores do Programa afirmarem que
ja existe um processo des retorno sistematico das respostas nao
contempladas pelo Programa, em nenhum estudo pdode-se constatar a
dinamica desse retorno.

Da mesma forma, um outro indicativo dos limites do processo
de interatividade no Programa refere-se a dinadmica de participag¢édo dos
telepostos que possuem TV’s Educativas em seus Estados. Sendo essa
possibilidade interativa pouco explorada (apesar de possibilitar a

participagdo de alguns cursistas em tempo real ou viva-voz nos debates
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do Programa), quando utilizada demonstra um certo artificialismo,
como salienta Barreto (1997): reduzida participagdo dos cursistas,
limitada troca de experiéncias com os especialistas, falta de
naturalidade nos debates, sem contar que “a preparagéo prévia de um
teleposto para ser focalizado pela produgdo tem criado situagdes
artificiais de interagdo”. (1997 : 178)

O “artificialismo” exposto por Barreto (1997} tarnbém pode ser
visualizado na postura do mediador dos debates, pois, ao que tudo
indica, “em alguns dos debates haveria necessidade de uma preparacdo
melhor do mediador e dos especialistas que, as vezes, demonstram ndo
ter conhecimento prévio do programa antes deste ir ao ar.”(sic} {(Barreto,
1997 : 91) Com relacdo & série “Violéncia e escola”, a mediadora do
debate demonstrou uma fala fragmentada, muitas vezes parecendo
guiada pelo ponto no ouvido<® ou por roteiro ja preparado pela equipe
técnico-pedagodgica do Programa, com postura permanentemente
pautada pela preocupacdo com a estética televisiva. Nesse sentido,
houve auséncia de espontaneidade e¢ dominio do conteido para a
verticalizagdo do conhecimento e aprofundamento das discussdes na
condugao de uma proposta que se inferia da possibilidade do debate.

A par dessas dificuldades encontradas no desenvolvimento da
proposta de interatividade do Programa, Barreto, em sua primeira
pesquisa, ja alertava para se repensar a dinamica do projeto, pois,
segundo a autora, esse € ¢ momento de exceléncia no processo de
formacdo do professor que participa dessa modalidade de educacéao a
distancia: “trata-se de um momento indicativo das necessidades

profissionais dos professores telespectadores. Além disso, é fértil em

? Sobre essa indicaglio, Lima (1997) acrescenta que suas visitas ao estidio de produgio do Programa
“Um Salto para o Futuro” contribulram para a compreensdo da rotina de trabalko na elaboragéo dos
programas veiculados: * verificou-se, também, no desenrolar das perguntas, o indispensdvel trabalho do
funciondrio encarregado do ponto televisivo, comunicando ao especialista se sua resposta havia sido
satisfatoria e indicando, ainda, o tempo disponivel.(..) (:79) Era dada orienta¢do aos especialistas no
sentido de que eles procurassem, ao responder ds perguntas, estabelecer uma rela¢do com os videos
apresentados, bem como com as perguntas que jd haviam sido respondidas, de modo que o telealuno
também fosse realizando tais relagdes em sua propria mente. Este era, em sintese, o objetivo da dindmica
do Programa, embora nem sempre possivel de realiza¢do, devido ao fato de o programa ser ao vivo.”'( :
183)
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possibilidades e sugestoes para a produgdo de novos programas da
série” (1993 : 73) No que pode ser percebido, o processo de
“interatividade” se intitula como um “espago de participacdo dos
cursistas” no conjunto do Programa. Sendo assim, Barreto adverte que
a “interatividade deveria ser redimensionada proporcionando mais tempo
de voz ao professor cursista.” (Trindade, 1996 : 139)

Também deve-se criticar que, na série “Violéncia e escola’,
assim como em outras temadticas do Programa, a interagdo traduziu-se
no ato de perguntar e responder: o cursista “enviou” a pergunta e o
debatedor a “respondeu”. Se essa é a forma propagada pelo Programa
como o momento do “tira-duvidas” ou do “processo de interatividade”,
néo se pode visualizar nela uma postura reciproca e dialégica ou um
processo interativo. Ao contrario, a pesquisa relata uma postura
centralizadora e, até certo ponto, hierarquica. A esse respeito, Trindade
salienta que: “o especialista deveria evitar esse tipo de posigdo e o
cursista deveria ter sido mais trabalhado a respeito da proposta
pedagdégica do Programa, que encaminha a questdo para a reflexdo e ndo
para a “receita pronta® (1996 : 114). Nao obstante, essa leitura de mao-
dupla nao foi exercitada na série “Violéncia e escola”. Pelo contrario, a
dindmica interativa da série negou essa perspectiva com o modelo de
educacio bancaria na mediagio da pergunta-resposta.

As politicas contemporaneas de utilizagdo dos meios tém
demarcado um campo no qual muitos “discursos” proferem uma “nova
forma de aprendizagem”, mais interativa, auténoma, critica, enfim, uma
auto-aprendizagem. Todavia, esses discursos nio conseguem sair das
mediagées de uma retérica do “novo” que se contrapée a um “velho”
conhecimento, sem avancar no campo de uma aprendizagem que
realmente faca frente aos propésitos anunciados. No caso do Programa,
antes de suscitar uma postura na qual as perguntas pudessem gerar
novas perguntas e os cursistas tivessem a oportunidade de retomar a
sua fala e constituir novas proposi¢cdes, ele demonstrou uma

“interatividade” que, de certa forma, tornou improvavel o debate critico:
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o cursista envia a questido — o mediador encaminha a discussédo - o
debatedor “responde” — encerrando-se o processo interativo nessa
mediagdo. O processo foi tradicional, centrado na figura do debatedor e,
portanto, muito longe de constituir uma atitude de auto-aprendizagem.
Para Barreto (1997), somam-se a esses fatores outras
dificuldades inerentes ao papel dos debatedores no processo de
“interatividade”: trata-se da ma atuacgio dos especialistas/debatedores
no processo de constituicdo dos “debates™: “em alguns momento, parece
superficial (...) As consideragées feitas ficam ao nivel do discurso (...) 0s
especialistas, por sua vez, respondem fundamentados apenas no seu
préprio conhecimento (...} (Barreto, 1997 : 92) Também outros estudos,
como os de Trindade (1996) e Nampo (1995), indicam outras
dificuldades: o despi'eparo teérico, a pouca verticalizagdo dos temas, a
auséncia de postura critica, o tratamento aligeirado dos temas, e o nao
atendimento as expectativas do cursista, entre outras. Barreto
acrescenta que, nos resultados de sua pesquisa, “(...) hd também muitos
indicios {43%) de que os orientadores de aprendizagem tendem a tratar
os temas de modo aligeirado, sem condigGes de estimular uma reflexdo
teérico-metodolégica mais atenta entre os alunos. (Barreto, 1993 : 90) Na
série “Violéncia e escola”, essas tendéncias demonstraram um perfil de
debatedor cuja atuacido se efetivou em torno de respostas evasivas,
baseadas no senso comum, na religido, com forte teor para um recorte

psicologizante do tema tratado.
3.2. A interatividade no contexto do teleposto analisado.

Desse segundo momento da interatividade, relativo as
dinamicas desenvolvidas nos telepostos de recepcdao do Programa,
entendeu-se que inGmeras tendéncias negaram as perspectivas
defendidas nas diretrizes do projeto. Primeiro, houve os aspectos de
consolidagdo da infra-estrutura necessaria para a efetivagdo do

processo de interatividade. A analise da realidade brasileira a partir dos
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estudos de Barreto (1993 e 1997), Trindade (1996) e Nampo {1995)
demonstraram a auséncia ou precariedade dos recursos disponiveis nos
telepostos analisados: fax, telefone, Internet, antena parabdlica, ﬁdeo,
televisor, TV educativa. Também a pesquisa de Trindade conclui que
“nem todos o0s equipamentos previstos existem nos telepostos. Hd
auséncia, em 85% deles, de telefone, fax e material de consumo” (1996 :
104) Da mesma forma, Barreto acrescenta que a falta de infra-
estrutura3? minima para a realizacao das propostas contidas no projeto
do Programa tem representado o fosso existente entre o discurso que se
propaga e aquilo que efetivamente se realiza nas politicas de utilizagéo
dos meios: “no que tange a infra-estrutura necessdria para que a
interatividade se efetive, registrou-se um numero insuficiente ou com
funcionamento precdrio dos aparelhos de fax, telefone e canal de video
para que os cursistas tivessem sua participagGo ampliada. (Barreto, 1997
: 131}

No teleposto onde ocorreu o desenvolvimento da série
“Violéncia e escola”, existiam apenas uma linha telefénica como canal
disponivel para o processo de interatividade, e recursos, como aparelho
de TV, video e antena parabédlica para a recepgio do Programa. No
Estado de Goias, a coordenagido do Programa salientou que os recursos
de apoio (fax, xerox, telefone), quando requisitados pelos cursistas para
participaremm do bloco de interacdo com o Programa, estavam
disponiveis somente nas Delegacias de Ensino: “o fax é da Delegacia,
tudo ai é da Delegacia. No teleposto ndo tem isso nédo!” (Coordenadora do
Programa). Indagada sobre a eventualidade de essas Delegacias estarem
fechadas a noite (momento em que o Programa acontecia ao vivo) e os

cursistas sentirem a necessidade de participagdo no processo interativo,

* Sobre a precariedade na infra-estrutura minima para o funcionamento dos telepostos, em 1993 Barreto,
em seu primeiro trabalho de anélise da experiéncia de implementagdo do Programa, j4 alertava para o fato
de que: “os servigos de fax e telefonia ainda funcionam na maioria dos estados, de modo bem precdrio,
como jd se assinalow. O telefone em um mimero considerdvel de casos, ndo estd sempre disponivel, e vez
por outra, deixa até de existir no teleposto. Como o fax é instalado normalmente no teleposto polo, a sua
utilizagdo pelos demais telepostos, em particular por aqueles muito distantes, fica dificultada. A
tramitaciio das pergunias e respostas dos cursistas nessas condigbes ocorre muitas vezes de modo mais
lento do que o esperado, sem contar com as dificuldades relativas & manutengdo do aparato
envolvido. "fsic)(: 129)
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a coordenadora acrescentou que “como ele ndo pode entrar ao vivo, ele
pode mandar uma questdo ou outra depois, no dia seguinte. Mas esta
participacdo ao vivo ndo tem.” (Coordenadora do Programa). Os
telepostos estariam, portanto, desprovidos da estrutura minima que,
segundo as diretrizes do Programa, garantiriam o processo de
interatividade.

Outro elemento evidenciado pela pesquisa refere-se a forma
pela qual se desenvolveu a dinamica de efetivacio da série. Notou-se
que ela foi gravada em fitas VHS. Nesse sentido, ndo houve a
participacdo dos cursistas seja no momento em que o programa
aconteceu ao vivo, ou em sua “interatividade.” No geral, a tendéncia de
utilizar programas gravados em fitas VHS ja havia sido observada em
estudos. Porém, pbdde-se depreender que a justificativa pela qual
inimeros telepostos em todo o Brasil estavam utilizando os programas
gravados em fitas VHS era a do atraso na entrega do “Boletim
Pedagdgico”. No caso especifico desta pesquisa, e em especial sobre a
realidade do Estado de Goias, a coordenadora do Programa salientou
gque os boletins pedagogicos chegavam sempre atrasados nos telepostos
espalhados pelo interior do Estado, sendo sua reprodugdo (copia da
copia) e distribuicdo responsabilidade da Coordenagdo Geral do
Programa no Estado. A fala da prépria coordenadora do Programa em
Goias demonstra essas preocupagoes: “ na maioria das vezes, o material
chega completamente atrasado. E quando chega atrasado, a gente abre
um precedente: gravem os programas, esperem o material chegar e se
preparem para trabalhar a fita que foi gravada. Al tem um problema: ele
perde o momento de interatividade.”

Indagada sobre a ocorréncia de utilizagdo das fitas VHS no
teleposto pesquisado, a supervisora de aprendizagem insistiu em
afirmar que a maioria das séries trabalhadas nesse teleposto acontecia
concomitantemente 4 programagdo ao vivo. Segundo ela, a utilizagao
das fitas VHS s6 acontecia quando os boletins chegavam atrasados e os

orientadores ndo conseguiam estudar e/ou preparar o curso. Todavia,
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observou-se gue suas falas contradiziam com as falas das orientadoras
de aprendizagem, para as quais a maioria das séries era apresentada
em fitas VHS. A justificativa das orientadoras era: “ nés ndo vamos mais
trabalhar ao vivo com uma série sem o boletim pedagégico. Precisamos
estudar e preparar melhor os cursos. Ndo da pra improvisar na hora do
curso”, o que indica a ocorréncia do Programa contraria a sua
veiculacdo ‘ao vivo’. Assim, é possivel questionar: em que consiste o
processo de interatividade no Salto e qual o seu diferencial em relagéo a
qualquer outro programa ou modalidade que, em tese, também utilize
fitas VHS em seu desenvolvimento?

No desenvolvimento da série “Violéncia e escola”, observou-se
que em nenhum momento do curso houve a interrupgéo da fita para
esclarecimentos, debates ou aprofundamento do tema. Se o empecilho
para a participagdo do Programa ao vivo era a questdo do boletim
pedagogico, de posse do mesmo, e com a gravacio das fitas, por que
ndo houve no Programa nenhum momento de reflexdo do contetido
veiculado nos videos? Na realidade, houve a transmissado do video sem
preocupacido de aborda-lo e discuti-lo. No processo, ndao houve
perspectiva de um trabalho pautado pela interagédo entre os cursistas e
os orientadores de aprendizagem, mas, ao contrario, uma relagédo de
“distanciamento” entre orientadores/cursistas e cursistas/cursistas.
Assim, nao foi encontrada uma postura dialégica sobre o tema. Ao
discutir as questdes, a apatia dos cursistas conduzia os dialogos para
outros assuntos, na mediagdo do particularismo?! de cada um. Por
exemplo, varias vezes apareceu nas discussdes a palavra “culpa” (da

familia, da sociedade, da escola, nossa). A fala e a postura de uma

31 A respeito dos aspectos referentes a exacerbago do particularismo e do individualismo na sociedade
contemporanea, pode-se acrescentar que “a vida individual, espiritual e subjetiva serd sempre convertida
numa abstragdo quando néo for compreendida como uma manifestagdo real do conjunto social. Quando
despregadas da objetividade, na qual se depositam e se constituem, as expressdes da vida subjetiva nada
mais sdo que uma nebulosidade abstrata, absurda e carente de um objeto real: o reino do “non sense”,
do irracional, da pura absurdidade. Por esse movimento, que autonomiza a subjetividade frente a
objetividade, ndo somente a consciéncia e a vida subjetiva em geral, mas também a realidade como um
todo, se convertem em um apéndice de um pensamento reificado operade em nome de uma critica
plasmada, que se petrifica numa compreensdo a-historica tanto da sociedade quanto do individuo.
(Resende, 1999 : 7)
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cursista podem ser ilustrativas: “Gente, eu tenho saudades do tempo da
ditadura! Hoje tudo pode! Naquela época era mais facil educar os filhos!”
{Anexos : 10 linhas 296-300) Ao contrario, portanto, de tomar as
afirmacdes como ponto de partida para uma reflexio mais criteriosa
sobre violéncia/sociedade, a orientadora de aprendizagem permaneceu
ausente da discussao, contentando-se com impressdes pessoais para
complementar a fala da cursista.

Assim, convém salientar que o processo de interatividade
proposto pelo Programa “Um Salto para o Futuro”, ao contrario de
propiciar um processo formador do professor/cursista, encontra-se na
mediacdo do use tecnocratico das novas tecnologias. Segundo Belloni,
poder-se-ia dizer que, na leitura critica dos meios, € consequentemente

na compreensiao da relacéo entre tecnologia/educagéo, é preciso

ir além das praticas meramente instrumentais, tipicas de
um certec  “tecnicismmo” redutor ou de um
“deslumbramento”  acritico; ir além da visdo
“apocaliptica” que recusa comodamente toda tecnologia,
em nome do humanismo, remetendo a questio para as
calendas gregas e favorecendo praticas conformistas e
nao reflexivas, derivadas de pressdes do mercado; e dar
um salto qualitativo na formag¢ao de professores, uma
mudanca efetiva no sentido de superar o caréter redutor
da tecnologia educacional, sem perder suas
contribui¢des, para chegar a comunicac¢ido educacional.
(Belloni, 1999 : 3)

Pretto (1997) adverte para o fato de que o processo de
interatividade defendido pelo Programa, assim como as politicas
publicas de apropriagdo e utilizagdo dos meios, carecem de uma
avaliacdo critica na perspectiva da apropriacdo e socializacdo publica

para utilizagdo das potencialidades tecnolégicas’?. Para o Programa,

32 A esse respeito, acrescenta uma questio fundamental na discussdo sobre 2 relagdio educagdio/novas
tecnologias no processo de democratizagiio do conhecimento: “esta democratizagdo passa, no entanto,
por vdrios caminhos e instdncias. Um deles é, sem duvida, a de termos uma legislacdo forte de tal forma
a garantir, nestes momentos de privatizacdes, acesso aos meios dqueles que ndo tém poder aquisitivo
para adquirir o ingresso deste mundo de comunicacdo generalizada. Em julho do ano passado foi
aprovada a Lei niimero 9.472 conhecida como Lei Geral de Telecomunicagbes (LGT). Nesta lei. foi
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sugere a perspectiva de conexdo dos telepostos em rede como uma das
alternativas do processo de interatividade. Sendo assim,
“paralelamente, estariamos colocando os postos do Salto interligados a
Internet e, com isso, garantindo, de fato, a tal interatividade tanto falada
e tdo pouco vivenciada neste projeto.” (Pretto, 1997 : 5)

Ao considerar as indicagées de Pretto, pode-se inferir que uma
das possiveis “saidas” para a efetivagdo da interatividade no Programa
seria a possibilidade de conexdo dos telepostos de todo o Brasil & rede
mundial da Internet33., Dessa forma, o Programa estaria
disponibilizando a todos os telepostos a possibilidade de socializar suas
reflexdes, produgdes, ou mesmo manter um intercambio entre as suas
diferentes realidades. Parafraseando Pretto, quando este afirma que
mais importante do que colocar a Internet nas escolas é colocar as
escolas na Internet: “ fortalecer as culturas locais e disponibilizd-las na
rede mundial, é fortalecer o cidaddo. E permitir que cada cidaddo seja
sujeito de sua propria histéria e de uma histéria coletiva gue estd sendo
construida por todos” (Pretto, 1998a : 2), Nesse sentido, mais do que
conectar os telepostos & Internet, seria necessario produzir e socializar

0s conhecimentos neles suscitados. Todavia, vale ressaltar que essa é

introduzido um dispositive muito importanie chamado Fundo para Universalizacdo de Servigos. O artigo
81 detalhou que este fundo deveria ser criado especificamente para essa finalidade, para o qual
contribuiriam prestadoras de servigos de telecomunicagfes (publicas e privadas). Em outras palavras,
um fundo — que ainda ndo foi regulamentado! — com o objetivo de viabilizar o acesso aos meios e
servigos. Uma das primeiras idéias presentes seria o de usar estes recursos para conectar escolas,
bibliotecas, hospitais, em todo o Brasil, de tal forma a viabilizar, seja através da telefonia como do
acesso a rede mundial Internet, que as familias que hoje néo dispdem destes meios privadamente — em
suas préprias casas — possam dele dispor na escola piblica (e gratuita) de seu proprio bairro,”(Pretto,
1998a: 1)

3 A esse respeito, é importante ressaltar que nas diretrizes do Programa existe a indicag@o de conexéo
desse projeto de educagdo A distincia em rede: * a inser¢do da informdtica no sistema de Teleducagdo
permitird, em breve, o acesso dos professores de todo o Pais, mediante videotexto, via linha telefonica
comum, a um Banco de Dados Central na Fundagdo Roquette Pinto. A este se interligardo terminais
instalados nos Estados e Municipios. em Telepostos que, posteriormente, implantardo seus préprios
bancos de dados. Ao sistema informatizado serdo conectados terminais a serem instalados
gradativamente nas unidades escolares de todo o pais, ampliando o atendimento aos alunos da educagdo
bdsica.” (MEC, 1992 : 1]) Todavia, esses propositos nfio se efetivaram. Ao contrario, a partir da série
“Violéncia e escola”, setembro/1999, a equipe técnico-pedagégica do “Um Salto para o Futuro” abriu
uma pagina na Internet ligada a central de produgdo do Programa (http.//www. tvebrasil.com.br/salto/), a
fim de oferecer subsidios s questOes trabalhadas. No entanto, esse espago encontra-se constantemente
desatualizado, embora pautado na perspectiva de oferecer aos cursistas materiais (textos, sinopses, etc.)
sobre o tema em discussdio. Ou seja, constitui-se num banco de “informagdes” ao alcance de poucos
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uma “possibilidade” que poderia ampliar os canais de “participacdo” dos
sujeitos que vivenciam o Programa, muito embora ndo mude a dinamica
equivocada na qual se assenta a concepgdo de formagdo docente no
contexto da reforma educacional e, consequientemente, no contexto do
Programa: fragmentacéo, descontinuidade, senso comum. Nesse caso,
continuariam as condi¢cdes de um processo apenas vivenciado no
discurso dito “interativo”, pois, ainda assim, permaneceriam as
condicdes de um processo “interativo” pautado numa relagdo unilateral
(cursista pergunta — debatedor responde).

Citando Frigotto (1999a}, poder-se-ia concluir afirmando que,
ao adotar uma postura politica de utilizagdo dos meios, ou seja, uma
atitude para além da utilizagdo de seus aspectos funcionais, € preciso

pressupor quc

a questao néo € de se negar o progresso técnico, o avango
do conhecimento {...), mas de disputar concretamente o
controle hegemdnico do progresso técnico, do avango do
conhecimento e da qualificagao, arranca-los da esfera
privada e da logica da exclusao e submeté-los ao controle
democratico da esfera publica para potenciar a satisfagao
das necessidades humanas. O eixo aqui ndo é a
supervalorizagéo da competitividade, da liberdade, da
qualidade e da eficiéncia para poucos e a exclusdo das
maiorias, mas da solidariedade, da igualdade e da
democracia. (Frigotto, 1999a : 139)

Diante do exposto, a apropriacio politica em torne das
potencialidades tecnolégicas do Programa “Um Salto para o Futuro”
reflete uma postura que, em tese, nega as suas diretrizes: a néo
apropriacio dos meios como ferramenta pedagégica e como
possibilidade técnica em um processo de interagéo. Nesse sentido, sem
uma preocupacdo fundamental com essas duas questdes, a utilizagio
técnica das potencialidades tecnologicas continuara propiciando uma

tendéncia em que a interatividade mais uma vez representara as

cursistas. Na realidade, ainda se encontra muito longe de abrir espagos de “discussdo e interacio” dos
telepostos em processos de conexdo ou rede.
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indicacbes de uma retérica propagada e fundamentalmente nao

vivenciada.



CAPITULO IV

O debate como reafirmacdo do senso comum

Como se constituem e se desenvolvem os conteudos
trabalhados no Programa “Um Salto para o Futuro’® Afinal, ele se
propde a repensar, juntamente com os professores cursistas, as
questbes inerentes as novas tecnologias, a interdisciplinaridade, ao
curriculo e ao conhecimento como elementos indispensaveis a um
projeto de formacado continuada. Nesse sentido, pretende que sua
proposta pedagégica, mediada pela apropriagio das “novas”
potencialidades tecnoldgicas, se efetive como um processo pelo qual a
formacao docente venha se pautar por diferentes formas de conhecer e
interagir com o conhecimento. Assim, propaga o exercicio da
criatividade, autonomia e critica na formagao docente, pois o uso das
novas tecnologias estaria a servico da “emancipagdo humana, do
desenvolvimento da crigtividade, da autocritica, da autonomia e da
liberdade responsdvel” (Boletim pedagégico da série Informatica na
educacéo/Salto, 1999 :1)

O Programa ressalta ainda que o papel primordial das novas
tecnologias é consolidar novas estratégias nas dimensdes do ato de
aprender e ensinar. A formagédo do professor que dele participa deve ser
marcada pela “consciéncia critica” na abordagem do processo ensino-
aprendizagem, ou seja, visa a uma formagdo que considere a *
perspectiva de uma prdtica docente transformadora” (Boletim pedagégico
da série PCN/Salto, 1998 : 1}Para o Programa,

o uso da tecnologia cada vez mais ocupara um lugar de
destaque no processo de aperfeigoamento e reciclagem
dos docentes, em face da dimensdo dos conteiidos
universais, que passaram a ser orientados para uma
nova ordem mundial. Na medida em que os profissionais
estiverem preparados poderdao participar das decisdes
sobre a vida da escola e ter condi¢des de estabelecer uma
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relagédo dialética num processo ativo € dinamico, no qual
o aluno tera a oportunidade de desenvolver e formar sua
consciéncia critica. (Brasil, 1992 : 28)

Para o alcance dessas prerrogativas, a proposta do Programa
aposta na possibilidade de “colocar a escola em sintonia com a ciéncia e
em sintonia com a vida”. (Brasil, 1993 : 9) No contexto dessas
proposigdes, “desenha-se um novo perfil de professor (...} um prestador
de informacées e indicador de métodos®. (Brasil, 1994b : 18) Assim, o
documento “Educagdo d distdncia — integragdo nacional pela gualidade
do ensino” (Brasil, 1992} evidencia que o referencial teérico das
diretrizes pedagégicas do Programa constitui-se a partir “dos principios
da escola Construtivista / Interacionista, formulados nos trabalhos de
Piaget, Sinclair e Inhelder, e da Psicologia da Lingua Escrita, de Emilia
Ferreiro, Teberosky e Paldcios, entre outros.” (1992 : 24). Da mesma
forma, sdo feitas referéncias aos estudos de Vigotski, Liaria, Leontief,
Bakin e, no Brasil, Lemos e Smolka.

A partir desse referencial teérico proposto, percebe-se uma
grande énfase na abordagem de temas relacionados a Psicologia,
principalmente nos aspectos ligados a teoria construtivista. O Programa
traz nas suas diretrizes indicagbes de que os contetidos trabalhados na
formacao docente devem propiciar uma atitude interdisciplinar sobre
questdes relacionadas ao fazer e ao saber da pratica cotidiana na
escola. Todavia, estudos como os de Barreto (1993) ja alertaram para o
fato de que o referencial tedrico vivenciado no contexto do Programa, ou
ainda a intencionalidade de se construir uma pratica pedagoégica
interdisciplinar, “é um ponto confuso em todos os temas e no material.
Na maioria das vezes esta idéia é confundida com a integragdo de
disciplina {...)"(1993 : 62} A autora acrescenta ainda que os conceitos
basicos trabalhados no Programa nio sdo efetivamente abordados e
vivenciados de forma interdisciplinar, como se espera nas diretrizes.
Adverte também que seria necessério repensar os contetidos veiculados

pelo Programa, uma vez que,
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(...) a possibilidade de que se instaure um dialogo de
surdos é ainda maior, € enorme é o risco que corremos de
apenas inaugurar o uso de mais um jargao que nos da a
todos, capacitadores e professores, a sensacédo de estar
realizando um trabalho mais moderno, sem que
estejamos de fato fazendo avangos significativos em
termos pedagégicos.(Barreto, 1993 : 18)

Mas quando se pensa sobre como se constituem e se
desenvolvem os contetidos trabalhados no Programa, dois momentos se
destacam: antes e depois de 1998. Ha que se ressaltar que, até 1998, os
contetidos versavam sobre temas e conceitos relacionados as diversas
areas do conhecimento que subsidiariam a pratica pedagogica docente.
Nesse momento, o Programa se propunha a trabalhar com nucleos
conceituais como tempo, espacgo, atividades humanas e linguagem, na
tentativa de quebrar a artificialidade e a compartimentalizacédo das
diversas areas do conhecimento que embasavam o0s conteudos das
primeiras séries do ensino fundamental. Os conteudos que davam base
a formacgédo do professor cursistas eram sobre Portugués, Matematica,
Estudos Sociais, Ciéncias, Artes, Alfabetizacédo, entre outros.

No segundo momento, apés 1998, ha uma mudanga de
prioridade e énfase nas tematicas abordadas. Da abordagem de
conteudos e conceitos relacionados as areas do conhecimento, passa-se
a abordagem de tematicas centradas em recortes da politica
educacional contemporanea3*; PCN’s (Parametros Curriculares
Nacionais), projeto educativo na escola, informatica e educag¢do, PMFE
(Padrées Minimos de Funcionamento das Escolas), PDE (Plano de
Desenvolvimento da Escola), educacédo a distancia, Proformag¢éo, PCN’s
Ensino Médio, PCN’s Educa¢do Indigena, apropriagdo e uso da TV
Escola, mobiliario escolar, entre outras. Desse conjunto, houve grande

énfase nas temadticas relacionadas aos PCN’s. Sé nessa direcao,

3 Essa tendéncia pdde ser visualizada nas grades de programagéio com todos os contetidos trabalhados
pelo Programa desde o ano de sua criagfo (1992) até os dias atuais. (Fonte: arquivos do Programa na
Superintendéncia de Educagfo a Disténcia e Continuada do Estado de Goiés).
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observou-se que foram dedicadas (no periodo de 1998 a 2000} 10 {(dez)
séries na formacao docente.

Nota-se, portanto, uma nitida mudan¢a na direcdo dos
conteudos veiculados pelo Programa, no eixo central de discusséo, na
duracdo (séries mais curtas) e no aprofundamento dos temas. O que
teria levado o Programa a mudar a centralidade de suas discussées na
formacéao docente e como justificar tais mudancas, atentando-se para a
sua especificidade? Uma primeira tentativa de responder a essas
questdes pode aproximar a analise do contexto da politica educacional
contemporénea. Se, no primeiro momento, o Programa inferia a
possibilidade de que a abordagem dos contetidos das diversas areas do
conhecimento propiciaria uma “determinada mudan¢a” na pratica
pedagdgica do professor cursista, ja, nesse segundo momento, apostou
na possibilidade de que essa “mudanga” se efetivasse no contexto mais
amplo no qual se insere o papel docente. Ou seja, para além da
especificidade da mudanca na sala de aula, focalizam-se as discussdes
sobre os temas da educacdo para o enquadramento do papel social da
escola a partir das premissas defendidas pelo Ministério da Educagéo.

Nesse caso, o Programa estaria servindo de meio eficaz para
fazer valer a reforma educacional contemporanea, no chao da escola ou
da sala de aula, por meio da formagao continuada de professores.
Assim, temas como “parametros curriculares para o ensino
fundamental”, “parametros curriculares para o ensino médio”,
“parametros curriculares para a educagao indigena” e “informaética na
escola” seriam programas pelos quais os propésitos do Ministério da
Educacdc estaria fazendo frente a “nova perspectiva no processo
ensino-aprendizagem”, dito “mais interativo, mais inovador,
contextualizado, global e de melhor qualidade”. Todavia, deve-se
salientar que essas tematicas ndo fizeram (e nao fazem) outra coisa
sendo padronizar e equiparar diferentes realidades em nome de uma
suposta “igualdade”, sem considerar as experiéncias, as diversidades e

a multiculturalidade do processo educativo. Em relagdo aos contetidos
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que déao base aos processos formativos, nota-se, entdo, a postura de
centralizacdo do MEC no que diz respeito aos aspectos pedagégicos da
reforma e no contexto da agéo do Programa.

Da mesma forma, temas como “projeto educativo na escola”,
“padroes minimos de funcionamento das escolas”, “plano de
desenvolvimento da escola”, “educagdo a distancia”, “proformacao”,
entre outros, indicam a intencionalidade do MEC em “orientar” as
politicas da educagao. Essas “orientagdes” se traduzem na perspectiva
de um delineamento de objetivos, agdes, execugdes € metas que os
atores escolares (pais, professores, alunos e funcionarios} devem
“seguir” para alcancar deterrninadas metas. Todavia, essas orientagoes
tém se constituido na perspectiva de uma educagao que vem de “fora
para dentro” e de “cima para baixo”. Desconsidera-se a fecundidade das
experiéncias e do papel social dos atores, ao negar as especificidades de
cada realidade e, mais uma vez, orienta a padronizagao de
determinadas politicas como o Unico critério para a obtencéo de uma
“suposta melhoria da qualidade de ensino”. Assim, essas temadticas
incorrem na formacgao continuada de professores com o objetivo de fazer
valer as mudancas “previamente orientadas” no contexto da escola.

A série “Violéncia e escola” é uma das expressdes que
possibilitam visualizar alguns aspectos dessa nova dimensao exposta
no Programa, pois, ao que se podde notar, refere-se a wuma
particularidade que néo trata propriamente de questdes relacionadas a
contenidos, mas da abordagem de micro-recortes relacionados ao

cotidiano da relagac escolar, porém, de forte teor ideolégico.

4.1. O contetido veiculado da série “Violéncia e escola” no contexto
das discussoes entre os debatedores.

Considerado o momento que da base a dinamica de
desenvolvimento do Programa, o debate constitui ponto de partida para

a abordagem do contetido na formagdo docente. Nesse caso, todas as
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acoes, discussdes e desenvolvimento da dindmica nos telepostos sdo
subsidiados pela veiculagdo e recepgéo do contetido dos debates sobre
os temas tratados nos programas. Para a efetivagdo desses debates, séo
convidados pela coordenagdo pedagogica do Programa professores
universitarios ou representantes da sociedade que possuem alguma
ligacdo com o tema em estudo, sob a coordenacdo do mediador do
Programa. Esse 1ltimo encaminha o debate e, em determinados
momentos, insere perguntas enviadas pelos cursistas ou trechos de
video sobre o tema. Da mesma forma, direciona a pergunta ou a fala a
um dos debatedores e aos demais, caso queiram complementar a
reflexdo. Nota-se que cada debatedor tem um determinado tempo3> para
expor suas afirmagées e a dindmica do debate se afirma na relacdo
entre os atores. Em alguns casos, sdo convidados a debater alguns
professores cursistas, s6 que, contraditoriamente, eles ndo fazem parte
da mesa de discussdes. Ficam sentados separados dos debatedores e,
por poucas vezes, tém a oportunidade de expor suas idéias.

Na série “Violéncia e escola”, a anailise das falas e
posicionamentos dos debatedores constitui um dos espagos deste
trabalho. Assim, pode-se constatar que, na discussdo, os debatedores
depositaram, tanto no individuo, quanto na escola, um papel
“salvacionista” da sociedade, como demonstra uma das falas de visao
redentora: “a educacdo tem um papel fundamental em mudar essa
realidade.” (Rubem César Fernandes3%) Dessa forma, o eixo dos debates
pode ser representado, como salientou um debatedor, a partir da idéia
de que “a principal mudanga esteja no sentimento de que a gente perdeu
o controle.” (Rubem César Fernandes} As falas dos debatedores
coincidiram na afirmacédo de que a sociedade contemporianea “perdeu o

controle” e a *“autoridade”, em um momento em que imperam a

3 Estudos como os de Lima (1997) demonstraram que a exposig#o das falas dos debatedores é guiada por
um ponto no ouvido, delimitando o seu tempo e natureza, caso ndo correspondam as expectativas da
coordenagio do Programa.

36 Rubem César Fernandes - debatedor na série Violéncia e escola — Diretor Executivo do Viva Rio.
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“individualidade”, “a falta de religiosidade” e “a permissividade?””. Nesse
sentido, houve énfase na propagagio de que a “culpa” ou a “solucéo”
para os problemas da violéncia estariam depositados ora no sujeito (e
suas condi¢des biopsicossociais), ora na escola: “a escola é uma das
maiores responsdveis por criar uma sociedade onde alguns seguimentos
tém valores positivos e outros tém valores negativos” (Igami Tiba)
Entretanto, apesar de os debates caminharem na indica¢ao de
um discurso “particularista” ou num “recorte das experiéncias
imediatas”, pode-se depreender que, entre os debatedores, ainda se
encontravam indicacdes de uma reflexao critica sobre as questdes da
relacdo violéncia/sociedade. Nesse caso especifico, ressaltam as
afirmacdes de uma das debatedoras3® sobre a necessidade de conhecer
as raizes histéricas da violéncia a partir da analise dos diferentes

modelos de desenvolvimento econdémico e social;

“a gente passou por sociedades as mais diferentes e néds
vamos aqui encontrar muitas raizes da violéncia na
escravidao, no colonialismo (...). A vicléncia comecgou
quando nosso pais foi ocupado. O que foi feito com a
populagio nativa? Como foi tratada ? Quer dizer, haviam
modelos de desenvolvimento no mundo que pedia a
produgao”.(Flora Abreu)

Essa debatedora apontou ainda a necessidade de uma leitura
sobre a histéria da violéncia na exploragdo do trabalho indigena, do
negro e do imigrante. Suas afirmac¢des se diferenciaram de um recorte
“imediatista ou individualista® no contexto geral dos debates: “a gente
fala de violéncia, s6 que ela nédo vem do nada, do céu, ndo é um estilo da
humanidade. Ela ¢ produto de um desenvolvimento, de modelos de
desenvolvimento da sociedade que geram e tém suas raizes

histéricas.”(Flora Abreu) Segundo ela, a escola também € violentada

37 Expressdes utilizadas com frequéncia pelos debatedores em todos os programas que compdem a série
“Violéncia e escola”. Entre esses debatedores, Ivanir Santos Silva — Sub-secretério de Estado e Direitos
Humanos e Cidadania/RJ

* Flora Abreu, socitloga e diretora do grupo “Tortura nunca mais”
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quando se nega ao professor um estatuto profissional digno de seu
trabalho. Da mesma forma, indicou que a injustiga social, o preconceito
e as diferentes formas de violéncia sdo aceitas e reproduzidas belas
instituigdes sociais.

Ja no transcorrer dos debates, os diferentes debatedores
caminharam de tal maneira na contraméio dessas indicagdes que essas
guestdes acabaram se diluindo no conjunto de uma reflexao que insistia
em encontrar no sujeito ou na familia as raizes histéricas da violéncia.
Como quadro indicativo desse caminho, basta aferir o posicionamento e
o discurso defendidos por um outro debatedor3® em contraponto as
questdes apresentadas.

Segundo ele, a violéncia pode ser explicada pela perda da
autoridade dos pais, expressa nas condi¢ées de controle sobre os filhos,
exatamente no momento em que tentaram néo reproduzir a violéncia e
autoritarismo que sofreram na infancia. Em decorréncia disso, “os filhos
massacraram os pais {...) e essa educagdo ndo levou a parte ética em
consideragdo. Portanto, os pais engoliram muitos sapos neste processo de
educacdo.” (lcami Tiba) A educacdo contemporanea € tao “ tolerante e
permissiva que dd vazdo a vontade e justifica qualquer gesto a partir do
querer: se eu guero, eu posso e ponto final.” (Icami Tiba)

Assim, os debates tenderam a caminhar pelo trato das
questdes da violéncia sob a ética da familia e da religido. Nessa 1ltima,
procuraram-se respostas que pudessem explicar a falta de autoridade
da familia, a permissividade, a ética, a responsabilidade, dentre outras.
Questdes como a “falta de humanidade” foram um dos argumentos que

sustentaram posicionamentos como, por exemplo:

“olha, a minha visdo sobre violéncia € uma visao ampla.
Eu vejo a violéncia como ela tem varias caras, mas uma
causa s6 que é o proprio ser humano. Entdo eu vejo a
violéncia como uma agressao fisica ou ideolégica
colocada a uma pessoa, a um grupo ou um pais. E o que
leva um ser humano a ser violento? Em primeiro lugar, a

3% I¢ami Tiba, psiquiatra de jovens ¢ adultos e escritor.
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falta de conhecimento da vida, o baixo nivel espiritual
que hoje abrange a humanidade, desamor pelo préximo,
a ganancia, a luta pelo poder, a inveja € outras mazelas
que atingem a humanidade.” (Carlos Gracie*?)

Nesse sentido, ao invés de pautar as reflexdes na relagao
violéncia/escola em suas raizes histdricas, numa compreenséao mais
ampla da realidade social, os debates apontaram a ignorancia, a
soberba, o desamor, o apego ao poder, a inveja e outras questdes que
afetam o individuo. Da mesma forma, as solugdes para esses problemas
puderam ser representadas: co-participacdo, co-responsabilidade?!,
sentimento de fraternidade, solidariedade.

Quanto ao posicionamento da escola diante da violéncia,
verificou-se, mais uma vez, divergéncias de posicionamento dos

debatedores. Segundo o psiquiatra de jovens e adultos,

“na escola, pelo fato de se juntarem muitos adolescentes,
eles sofrem de um processo que eu costumo chamar de
embriaguez emocional, que ¢ um processo onde o
adolescente vai se juntando com outros adolescentes e
eles vao mudandoe um padrio moral, valores e ai acabam
fazendo em grupo coisa que geralmente nao fariam
sozinhos”. (Icami Tiba)

A escola entdo precisaria compor forgas junto aos
adolescentes, para tornar o seu aprendizado mais 1til e aplicavel ao seu
mundo, visando com isso “muito mais do que liberdade, (...} respeito a
sua manifesta¢do para composicdo. Composigdo significa o seguinte: ele
tem liberdade de se manifestar sim, mas desde que essa manifestagdo
vd contribuir para a construgdo de uma classe, uma escola, de alguma

coisa util.” (Icami Tiba)

% Carlos Gracie — Presidente da Confederagiio Brasileira de jui-jitsu.
41 Expressies muito utilizadas por um outro debatedor — Kak4 Werd — representante indigena, escritor e
terapeuta.
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Todavia, a soci6loga que participou do debate lembrou que, na
sociedade contemporanea, se evidencia a banalizacdo da violéncia e,
com isso, “as pessoas vdo perdendo a capacidade de se indignar.” (Flora
Abreu) A escola, a familia e a sociedade devem ter um papel
fundamental na critica dessas questdes, principalmente quanto aos
meios de comunicagdo de massa. Da mesma forma, alertou que
“projetos ou iniciativas pessoais”, contrariando a perspectiva de uma
leitura critica da sociedade e seus mecanismos de exclusdo, podem

incorrer no risco de um exacerbamento individualista:

“(...) muito cuidado para nao criar frustragdes, pois
vivemos em uma sociedade profundamente
individualista, onde todo mundoc quer se dar bem e
resolver o seu problema. Entao, incutir na crianca que
ela pode ser um Ronaldinho de amanha, ganhar milhées
e se dar bem sozinho, ndo é uma perspectiva correta. E
preciso alertar para este fato porque se nédo vocé pode
criar frustragdes e¢ nao ha lugar para milhdes de
Ronaldinhos.” {Flora Abreu)

Segundo Rita Ribes*?, debatedora que participou do segundo
dia de veiculagdo do programa: “nenhum preconceito é construido
sozinho por um sujeito ou uma etnia. Ele é fruto de uma histénia
infelizmente ndo construida por todos.” Nesse sentido, pensar
criticamente é pensar as questoes “{...) com um olhar filoséfico, um olhar
ético. Ou seja, pressupéde formular perguntas. O problema é pra ser
problematizado.” Suas afirmagdes sinalizaram para a importéncia de
uma atitude que va além do ato de encontrar respostas, ou seja, a
fecundidade do ato da pergunta, da problematizagdo. Todavia, no caso
da série “Violéncia e escola”, 0 que se observou foi o contrario. Apesar
de existirem algumas perguntas para além do ato de encontrar a
resposta imediata no programa, a maioria das participacbes dos

cursistas afirmou a indicacdo de uma pedagogia pautada no “como

%2 Rita Ribes — professora na PUC/RJ e UFRI.
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fazer”: os professores queriam a resposta para a violéncia; queriam
saber como fazer, como proceder e como realizar. Algumas perguntas de
cursistas (de varias partes do pais) explicitam essa tendéncia: “ qual a

melhor maneira de se enfrentar o problema da discriminag@o dentro da

escola?” “A violéncia ndo nasce na escola. Ela floresce no meio escolar.

Como trabalhar com essa violéncia sendo que ela é resultado do meio

social e familiar do aluno?”™ Como o professor poderd lidar com a

violéncia na escola® “ Quais os procedimentos mais imediatos que o

professor deve ter com alunos com problemas de agressividade?™ Como
lidar com o aluno altamente violento em sala de aula com seus amigos?”

O programa, portanto, subsidiou as questdes docentes com
respostas que tentaram apontar “saidas” e “experiéncias” baseadas na
iniciativa propria ou no “faca a sua parte43”. Dessa forma, compreende-
se o porqué de a fala de um dos debatedores encontrar lugar e espago
em um programa como esse que se propde a formar professores:
“quanto mais atrasado espiritualmente é o ser humano, mais preconceito,
mais violéncia existe.” {Carlos Gracie]. Considerou-se, mais uma vez, 0
sujeito individualizado como se sua ac¢édo isolada constituisse causa e
solucdo para os problemas macrossociais que configuram a questao da
violéncia.

A partir de uma pedagogia dita interativa, que supode o ato de
perguntar e de responder, os diferentes posicionamentos dos
debatedores diluiram-se ou equivaleram-se ao retratar um mesmo
discurso ou uma mesma linguagem em torno do tema proposto. As
diferencas, ao contrario de compor a riqueza dos debates, subsumiram-
se nas media¢oes de uma leitura particularista, na qual todos os
olhares equiparavam-se. A fala de um debatedor pode ser ilustrativa
para a compreensido dos tons da maioria dos discursos dos debates

sobre a série: “ pelo meu ver, a humanidade sé conseguird extinguir a

“ A exemplo do exposto, basta aferir que todos os programas trouxeram “modelos” de experiéncias
“gxitosas” elaborados por escolas do Rio de Janeiro, no trato com as questdes da violéncia e escola. Da
mesma forma, quando esssas “experiéncias” nfio faziam parte das propostas escolares, eram representadas
por sujeitos individuais que, sozinhos, comegaram a fazer projetos nesta area.
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violéncia quando ela atingir um nivel espiritual em massa.” (Carlos

Gracie)

4.2. O contelido da série “Violéncia e escola” no contexto da
dinamica do teleposto e da teleaula.

Antes de se pensar na relagdo entre o contetido da série
“violéncia e escola” e o seu desenvolvimento no contexto do teleposto
pesquisado, a descrigdo do seu cotidiano e da sua dindmica pode
contribuir para a compreensdo de alguns elementos obtidos nas
observacoes. O teleposto observado localiza-se na regido central da
cidade, motivo que levou todas as cursistas a se deslocarem de seus
bairros para freqtienta-lo. Possui um espago amplo, com varias salas
também utilizadas para outras atividades de formacdo docente
promovidas pela Secretaria de Educacédo, bem arejado, mobiliado de
forma a permitir a organizagdo do trabalho em grupo. Ha uma
secretaria com videoteca, onde as orientadoras e supervisoras de
aprendizagem organizam seus trabalhos, uma TV com videocassete e
uma linha telefénica. O curso e a série foram ministrados nos trés
turnos: matutino, vespertino e noturno. Na observagédo, foram
registradas as atividades ocorridas no periodo vespertino.

Participaram da série 7 cursistas, todas do sexo feminino, de
aproximadamente 30 anos, sendo uma delas coordenadora pedagégica,
uma, diretora e as demais, professoras. O critério de participagao no
programa veio: da indicacdo de diretoras de escola, quando havia
ligacdo, de alguma forma, com trabalhos relacionados a tematica ou a
disciplina de ensino religioso, ou por iniciativa prépria das cursistas
apos a divulgacdo do curso. Vale ressaltar o motivo que levou uma
diretora de escola a participar da série: segundo ela, nenhuma
professora de sua escola quis fazer o curso porque os trabalhos seriam

realizados fora do horéario de servico dos professores e a diretora néo
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liberaria nenhum professor de seu horario de trabalho para realizar
qualquer espécie de curso, a néo ser por determinac¢éo da Secretaria ou
Delegacia de Educagéo. Assim, a diretora participou do curso, por nao
conseguir representantes de sua escola e para “tentar resolver” alguns
problemas de disciplina latentes. As duas orientadoras de
aprendizagem, uma formada em pedagogia e outra em ciéncias sociais,
ambas com mais de quinze anos de experiéncia na area da educacédo e
que ja tinham sido telealunas do Programa, revezaram-se na
coordenacdo dos trabalhos. J4 a supervisora de aprendizagem
compareceu na telessala, apenas quando da abertura e do
encerramento do curso. No geral, permaneceu na secretaria do teleposto
no periodo matutino ou vespertino e, no periodo noturno, coordenou o
curso na telessala.

Pode-se afirmar que a dinamica de trabalho no teleposto foi
dividida em dois momentos basicos: o primeiro, utilizando as gravagoes
de fitas VHS com a série “Violéncia e escola” e o segundo, contendo o
desenvolvimento das atividades, oficinas e dindmicas de grupo
coordenadas pelas orientadoras de aprendizagem. Nessa perspectiva, a
rotina de trabalho no teleposto pode ser bem compreendida a partir da
descricdo de uma teleaula (referente ao primeiro dia de desenvolvimento
do curso).

A teleaula comecgou com uma orag¢ao inicial coordenada pelas
orientadoras de aprendizagem e, logo em seguida, procedeu-se ‘a
apresentacdo das 7 cursistas. Posteriormente, a orientadora esclareceu
que as séries em estudo eram definidas pela Fundacdo Roquette Pinto e
divulgadas pela Superintendéncia de Educagdo a Distancia e
Continuada. No caso especifico dessa série, informou que a discussao
sobre a relagdo “violéncia e escola” teria a finalidade de “desvendar os
diversos tipos de violéncia existentes”, “achar o culpados” e “resolver os

problemas**”, ApOs essa intervencdo, convidou as cursistas para

* Expressdes utilizadas com frequéncia no contexto das falas das orientadoras de aprendizagem.
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assistirem ao video, solicitando atencdo, devido a qualidade das

imagens.
a) Primeiro momento do curso:

» Veiculagdo e exploragdo da série a partir da gravacdo do Programa em
fitas de video (VHS).

No decorrer da exibicdo do video, algumas professoras,
sonolentas, se dispersaram, poucas fizeram anotacdes (duas
professoras dormiram}. Quando a primeira parte do programa
terminou, as cursistas continuaram assistindo aos comerciais e néo
fizeram nenhum comentario sobre o video. Duas delas conversaram
sobre assuntos particulares; outras permaneceram ou em siléncio, ou
fazendo anotac¢des, ou dispersas. Na segunda parte do programa, as
cursistas continuaram dispersas, € a orientadora leu algum material
sentada em sua carteira. Antes de terminar a segunda parte, ela
interrompeu a veiculagdo do video e iniciou as atividades praticas do

curso, sem fazer qualquer comentario sobre o programa assistido.
b) Segundo momento do curso:

» Dinamicas coordenadas pelas orientadoras de aprendizagem para o
aprofundamento das emissdes televisivas.

A orientadora pediu "as participantes que fizessem dois
grupos para a execugdo das seguintes atividades literalmente
transcritas.

Grupo “A”: “Em grupo, cada elemento relata uma histéria de
violéncia que o impactou em sua experiéncia profissional. Em seguida, o
grupo elege aquela que lhe parecer mais representativa e analisa o caso
tentando descrever: a) os personagens gue participaram do evento e suas
situagdes sociais e familiares; b} o tipo de relagdo que se estabeleceu

entre os protagonistas do caso e a escola, antes e depois do acontecido;
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c) como a escola lidou com a questdo: se efetivamente contribuiu ou se
agravou a situagdo; d) que conclusdo o grupo tira da andlise que fez?”

Grupo “B”; “ Em grupo, discutir uma noticia recortada de jomal
ou revista, ou mesmo de um noticigrio de TV, narrande um fato violerito
de qualquer natureza. Em seguida, analisar: a) se é um fato isolado ou se
estd associado a um problema mais amplo; b) guem sdo 0s personagens
envolvidos e que forgas sociais representam?; ¢} que conclusées o grupo
tira da andlise que fez?”

A partir do momento em que os grupos receberam as
atividades, a orientadora se ausentou da sala. Quando retornou,
aproximou-se do grupo que conversava sobre assuntos particulares
(grupo A), observou-o, afastou-se, aproximou-s¢ novamente € as
cursistas logo argumentaram que ja haviam terminado a atividade e
que estavam transcrevendo as respostas. No grupo B, apenas uma
cursista conduziu as discussdes do grupo, selecionando os recortes do
jornal, lendo a sua manchete e comentando-a com outra participante.
Enquanto isso, a maioria das participantes do grupo conversava sobre
assuntos particulares. Ji no quadro negro, a orientadora de
aprendizagem escreveu as seguintes questdes: “1} A violéncia tem um
conceito facil de se formular. E muito visivel, nitido a todas as pessoas o0
que é a violéncia. Essa afirmativa é verdadeira ou falsa? 2) Qual a
diferenga entre rebeldia e violéncia?”

Enquanto os ' grupos continuavam suas atividades, a
orientadora de aprendizagem permaneceu sentada e fez algumas
anotacdes, sem acompanhar as discussdes dos grupos. Em seguida,
ausentou-se da sala novamente.

No grupo (A), as participantes discutiram sobre algumas
medidas a serem tomadas quando um fato de violéncia ocorre na
escola: chamar o S.0.S. crianga, ou o conselho tutelar, ou a policia, ou
a direcdo e a coordenacido. Uma das cursistas afirmou que, para acabar
com a violéncia, haveria necessidade de um policial permanente na

escola, pois “hoje em dia os alunos so respeitam policiais”. Reafirmou
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que nem os pais, nem a familia tém autoridade para lidar com os
adolescentes. Outra cursista comentou que “ a familia ndo resolve os
problemas dentro de casa, muito menos dentro da escola”. Outra
cursista retrucou: “cobra-se muito do professor: criatividade,
competéncia, mas a escola ndo tem nem o minimo necessdrio para se
manter.”

Seguem abaixo algumas conclusoes dessas cursistas do grupo
“A”. Uma cursista narrou um fato ocorrido em sua escola: um aluno
discute com outro colega, pula o muro, pega um faca e volta para a
escola para matar o amigo. A medida tomada pela escola foi chamar a
policia. A orientadora questionou: “o aluno continua na escola? Que
medidas foram tomadas apés o fato para a re-educacdo deste aluno? Ele
é filho de pais separados? Qual a classe social deste aluno?” O grupo
respondeu que nenhuma medida havia sido tomada para a re-educagéo
do aluno e que nio sabiam das suas “origens de classe”.

No grupo (B), uma cursista narrou um fato semelhante: um
aluno agride o colega na escola. Chega em casa e agride também a mae.
Esta chama o Conselho Tutelar. A penalidade para o aluno foi o
acompanhamento de sua conduta na escola e prestagdo de servigos.
Segundo a cursista: “ o aluno foi condenado a olhar os outros alunos,
lavar banheiros, cuidar da limpeza, lavar paredes, ajudar na organizacdo
da biblioteca. Agora ele estd uma gracinha. Estd sendo ttil na escola.” A
orientadora mais uma vez remeteu o relato a questdo da familia
{condi¢bes de criagdo, rétulos, permissividade) e da religiao (respeito e
temor a Deus). Uma cursista do grupo argumentou: “a escola fez muito
bem em chamar a policia.”

Outro apontamento do grupo: “é importante trazer os pais e o
policiamento para dentro da escola. S6 assim o aluno tem medo. E
importante chamar os pais dos alunos revoltados, se ndo, ndo adianta.”
A orientadora perguntou se o outro grupo concordava com a presenga
do policial na escola. Apés um siléncio, apenas uma cursista arriscou

um palpite, argumentando que “ o aluno ndo deve ter medo, e sim,



113

respeito”. Outra cursista retrucou: “ ndo sei se a policia vai adiantar.” A
orientadora interveio, dizendo: “a policia é necessdria do portdo para
fora da escola, evitando o trdfico e resguardando a escola.”

No grupo A, uma cursista salientou que a escola precisava de
um profissional para ajudar o professor. A orientadora retomou a
palavra: “ndo sei se podemos esperar muito dos governantes. Somos
produtos de uma sociedade doente, portanto, somos nos mesmos que
devemos resolver estas questies.” Logo em seguida, a orientadora
questionou a falta de um lider ou de um “sindicato forte” para lutar por
uma estrutura de quadro de funcionarios que ajudasse a escola,
abrindo a discussao sobre sindicalismo, greve, demagogia dos politicos.
Mais uma vez, concluiu: “ cada um deve ter consciéncia de gue somos
educadores e ndo sé professores. Precisamos esquecer os politicos e os
governantes. Vamos fazer a nossa parte e deitar nossas cabecas no
travesseiro com a consciéncia trangiila. E preciso pensar: estou fazendo
a minha parte.” (...} “se vocé ndo pode com o inimigo, junte-se a ele.” {...) a
maioria dos problemas de violéncia vém da familia e sua falta de
estrutura..”

No grupo “B”, uma cursista do grupo narrou o fato relatado no
recorte de jornal que havia sido trabalhado no grupo: um estupro. Ao
término, a orientadora perguntou a cursista se esse era um fato isolado
ou néo. A cursista respondeu que nédo era isolado porque poderia
acontecer com qualquer outra pessoa: “a vitima (filha de pais separados}
era de classe baixa. As pessoas de classe baixa estdo mais sujeitas a
estas formas de violéncia”. Ao que a orientadora questionou por que
certa classe social estaria mais sujeita a formas de violéncia. A cursista
respondeu que “as criangas de classe baixa eram mais Tivres’, ‘soltas’ e
‘s6’. Os pais precisam sair para o trabalho e deixam as criangas
sozinhas, enquanto que, na classe média, as criangas sdo
acompanhadas de babds e empregadas”. A orientadora interrompeu a
fala da cursista e dirigiu-se ao quadro negro, onde havia escrito uma

pergunta. Leu a pergunta e pouco discutiu o tema. Disse que existiam
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vérios tipos de violéncia e que um dos seus fatores era a falta de limites
da crianca. Segundo a orientadora: “ os pais ndo colocam restrigbes na
formagdo dos filhos (...) O saldrio ndo dd para pagar alguém que cuide
dos filhos.” E concluiu que qualquer tipo de pessoa esta sujeita a
violéncia, que é conseqiiéncia do meio em que se vive. “As criangas da
classe baixa estdo cada vez mais sujeitas a violéncia, pois se expbem
demais”. Perguntou se o outro grupo tinha alge a acrescentar. Sem
resposta. Ap6s um periodo de siléncio, a cursista do grupo que havia
discutido a matéria do jornal enfatizou a influéncia dos fatores
biolégicos/psicolégicos na formagdo da pessoa. A orientadora
perguntou-lhe: “ e entdo, o que nds, enquanto educadores, podemos
fazer para melhorar a vida de nossas criangas? O que a
escola/ pais/ professores unidos devem fazer? Quais os pais que vdo a
escola? Somente aqueles que os filhos ndo ddo problemas.” (...) “é
preciso trazer os pais dos alunos “problemas” para dentro da escola.” A
orientadora encerrou a teleaula, avisando que, no dia seguinte, as
discussées seriam coordenadas por uma outra orientadora.

Algumas caracteristicas especificas dessa descri¢do sobre a
“rotina de trabalho da teleaula” ndo se alteraram nos dias subseqiientes
de observacdo: apatia das cursistas em relagdo ao contetido do
programa, énfase nas experiéncias cotidianas como elementos de
explicagdo da realidade, forte apelo a religido {com fundo ideoldgico) em
contraposigdo a uma leitura critica da relagdo escola-sociedade-
violéncia e énfase no fazer em busca de solugdes imediatas. Soma-se a
essas caracteristicas a indicagdo de que, no ultimo dia do curso, nao
houve a utilizacéo do video, ou uma avaliagdo do curso. Ao contrério, as
orientadoras de aprendizagem sequer deram voz ds cursistas para que
pudessem expor suas consideragdes a respeito. Ao término das
atividades, por iniciativa do pesquisador, foi solicitada as cursistas uma
avaliagédo do curso: (Anexos : 166, linhas 445-490).
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4.2.1. A apropriacio do contetido veiculado.

Em se tratando da recepcdo do conteddo veiculado pelo
Programa, pode-se sinalizar, citando Lima (1997), “que em certos
momento ficava a impressdo de gue o programa televisivo, ao invés de
ser o protagonista por exceléncia da cena, fazia o papel de coadjuvante”
(Lima, 1997 : 92). Nesse sentido, observou-se uma grande apatia das
cursistas que, em varios momentos, estiveram sonolentas, sem
predisposicdo para acompanhar as discussdes veiculadas. Algumas
cursistas conversaram paralelamentet, outras cochilaram e, no
decorrer da exposicdo do video, ndo houve momento sistematico que
pudesse propiciar a sua exploragdo. A orientadora pouco interveio, pois,
quando ndo estava ausente, lia alguns materiais impressos ou fazia
anotacgdes sentada em sua carteira.

Como indicativo da apatia das cursistas em relacdc ao
contetudo do programa, pode-se retratar o comentario feito por algumas
delas, durante o intervalo do curso: “ Sabe o que eu aboliria neste curso?
A fita. A nossa discussdo é mais rica e mais proveitosa.” (Anexos : 167,
linhas 468-469) Algumas cursistas consideraram o contetido veiculado
de dificil compreensao: “ eu queria dizer que nédo entendi quase nada do
gue aqueles debatedores falavam. Parece que eles enrolavam e ndo
respondiam as perguntas. Eu acho que eles ndo sabem falar para os
cursistas.” (Anexos 166 : 14, linhas 449-452). Em outros momentos,
observou-se desconfianga com relagéo ao conteuido a ser discutido: “eu
acho que tudo isso é mentira. Eles montam toda a cena para mostrar que
alguma escola consegue vencer a violéncia. E tudo representagdo.”
(Anexos : 163, linhas 357-359)

A falta de interesse das cursistas pelo contetide do video pode

ser atribuida a longa exposi¢do da emisséo televisiva (1 hora de duracéo

 Sobre essa indicac#o, Lima (1997) acrescenta que, no Distrito Federal, as orientadoras de aprendizagem
comegaram a exigir das cursistas um resumo ou um registro dos debates como forma de comprovagéio da
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para cada programa). Confirmando essa indicagéo, a fala de uma outra
cursista pode ser elucidativa: “estas fitas, para quem trabalhou de noite
e de dia, s6 pode dar sono.” (Anexos : 164, linhas 366-367) Lima
também constatou certa apatia por parte dos cursistas e dos
orientadores de aprendizagem, que, na hora da veiculagdo do video,
realizavam atividades, como: “ler o boletim ou revistas, lixar as unhas,
pentear-se ou aos colegas, completar palavras cruzadas, dormir ou,
ainda, conversar via bilhetes. {...)" {Lima, 1997 : 91} No caso da série
“Violéncia e escola”, repetiram-se situacdes semelhantes: cursistas
limparam e ajeitaram unhas; permaneceram muito tempo fora da sala,
mesmo com O video ja iniciado; adiantaram a fita de video; e ocorreu
auséncia de fita, como na ultima teleaula.

Outrossim, convém assinalar que, na recepc¢éo € apropriagao
dos contetidos, a conduta das orientadoras de aprendizagem, que nao
exploraram o conteudo dos debates ou os remeteram para um plano de
discussio mais aprofundada, indica a utilizagéo dos videos como
apéndices funcionais da proposta pedagégica do Programa. Da mesma
forma, Lima (1997) verificou, em sua pesquisa: video “ foi apenas mero
acessorio da recep¢do organizada. {...) o orientador parecia sempre estar
com muita pressa, {..) estabelecendo pouquissima relagdo com o
programa televisivo” (Lima, 1997 : 74)

Com relagédo as cursistas, a sua apatia incidiu exatamente no
momento da veiculacdo da série, pois, logo em seguida, quando as
orientadoras de aprendizagem conduziram as “atividades prdticas”, elas
demonstraram interesse e participacéao. Todavia, esses momentos foram
marcados por um fazer assistematico, fragmentado e sem referéncia ou
ligacdo com o conteniddo exposto. Ao contrario, foram atividades de fora
das orientagbes propostas nos boletins da série, pautadas no
desenvolvimento de relagdes interpessoais, e que consistiam em pintar,

desenhar, confeccionar cartazes, entre outros.

frequéncia, ou de concentragdo ao tema proposto, devido 4 grande apatia das cursistas durante a emisséo
do programa.
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Lima observou que a dinamica de trabalho nos telepostos
pode ser representada em trés momentos complementares: a recepcao
do programa televisivo (emissdo), as atividades de socializacao
(socializacdo) — “ocasido em que sdo trabalhadas técnicas de grupo gque
despertam a participac¢do ativa e animada dos telealunos” (Lima, 1997 :
90) - e o aprofundamento do tema tratado no programa televisivo
(aprofundamento), com debates, trabalhos em grupo, entre outros.
Porém, “em face das observagdes feitas, as atividades desenvolvidas no
chamado aprofundamento deixavam muito a desejar, caso houvesse
realmente a intengdo de aprofundar o tema do dia.” (Lima, 1997 : 90}

Barreto (1993 e 1997) também verificou uma inexpressiva
apropriacdo dos contetidos trabalhados no Programa, mesmo na época
em qﬁe ele se propuhha a trabalhar com nuicleos conceituais ou temas
relacionados a areas de conhecimento especificas. Ao verificar a pratica
pedagégica (em sala de aula) do professor participante do Programa,
suas pesquisas nio evidenciaram gquaisquer mudangas. Ao contrario,
mantiveram-se um ensino/aprendizagem tradicional, centrado na figura
do professor, com exercicios sem reflexao critica e um excessivo apego

ao livro didatico como o principal recurso das atividades pedagogicas:

os cursistas de modo geral demonstraram um dominio
apenas parcial de conceitos basicos referentes as diversas
areas do conhecimento. Utilizando parametros flexiveis
de analise, pode-se afirmar, grosso modo, que cerca da
metade deles revelou uma compreenséo razoavel ou boa
de conceitos e procedimentos, enquanto os demais
apresentaram resultados que deixam a desejar. (Barreto,
1997 : 182)

4.2.2. O imediatismo das experiéncias individualizadas na leitura

do conteiido do programa.

Outro elemento expressivo no desenvolvimento da série refere-
se ao privilégio de questdes imediatas, pautadas por experiéncias

pessoais e cotidianas.
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Observou-se que, em certos momentos do curso,
predominaram questdes relacionadas a assuntos e aspectos da vida e
do cotidiano de cada sujeito: salario, familia, fithos, cansag¢o, entre
outros. Porém, essas discussbes ndo foram mediadas pelo tema
proposto. Ao contrério, elas emergiram e tomaram conta do debate nos
momentos em que as orientadoras de aprendizagem pareciam néo ter
dominio, clareza, sistematicidade ou fundamentos para discutir o
contetido proposto nos videos. Nessa diregédo, o contetido do programa
se diluiu no recorte particularizado e individualizado, como produto
fragmentado e assistematico. Algumas situac¢des do cotidiano e do
conhecimento baseado no senso comum foram wusadas como
exemplificagéo das discussoes. Em alguns trabalhos de grupo, cursistas
relataram fatos ocorridos em suas escolas e as orientadoras intervieram
contando fatos pessoais (relacionados as suas familias). A fala de uma

@

das orientadoras de aprendizagem pode elucidar essa indicagdo: “ a
gente precisa refletir sobre o que eu posso fazer como professora e como
mae. N6s precisamos educar nossos filhos para gue ndo se contaminem
nesse mundo.” {Anexos : 165, linhas 421-424)

Sobre a atuacgédo das orientadoras de aprendizagem?6, houve,
distanciamento das atividades e discussdes. Acrescente-se ainda que
elas se ausentaram da telesala, resolvendo outros assuntos
relacionados ao teleposto, deixando as cursistas sem a devida
orientacdo sobre as atividades. Da mesma forma, em nenhum momento
do curso, as orientadoras comentaram ou analisaram criticamente o
conteido dos videos. Suas consideragdes foram orientadas por
impressbes pessoais: (...} é preciso descobrir a face oculta da violéncia
na sua escola, na sala de aula, na sua relagdo com os outros atores da
escola {...) primeiro a gente se vé, para depois ver o outro. Depois disso,
as solucbes aparecem.” (Anexos : 164, linhas 388-391}

Também as dindmicas escolhidas e propostas para o

desenvolvimento da série nao foramn trabalhadas no referencial das
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discussdes e emissdes televisivas. Segundo a fala de uma das
orientadoras de aprendizagem: “o Salto, para falar a verdade, é um
programa tecnicista. Existe dificuldade de adaptagdo dos contetdos e
dos debates a realidade de cada teleposto.” (Anexos : 169, linhas 592-
594) Num outro relato, a supervisora de aprendizagem?” acrescentou
que as orientadoras planejavam e escolhiam as dindmicas de trabalho
para cada série em outras fontes que néo as dos boletins pedagégicos,
porque “o contetudo do debate é muito fora da realidade dos cursistas.
Eles conversam entre si e ndo para os cursistas. E por isso que cada
teleposto se organiza de forma diferente.” Disse ainda que, apesar da
tecnicizacdo, o Salto € um programa que garante liberdade de
adaptacdo as diferentes realidades. Ao que tudo indica, a adaptagéo do
programa realizada pelas orientadoras de aprendizagem permaneceu
nas imediacées do micro e do particular como expressdo do

conhecimento abordado no programa.

4.2.3. A religiio como elemento explicativo da realidade.

Um outro aspecto é o apelo a religido como elemento
explicativo da realidade. Ficou evidente que, tanto nos videos quanto
nos trabalhos realizados no teleposto, os sujeitos envolvides na
pesquisa buscaram encontrar, na “auséncia de religido” ou “na falta de
temor a Deus”, as explicacbes para a “falta de controle”, “falta de
limites” e “permissividade*8” caracterizadores da violéncia. A fala de
uma orientadora de aprendizagem pode ilustrar isso: “os homens, em
uma sociedade pés-capitalista, precisam recuperar a ética (...} os valores
do amor.” (Anexos : 169, linhas 206-208)

Ainda, esse mesmo teor aparece no discurso e nas atividades

desenvolvidas pelas cursistas. Cursistas e orientadoras de

* No teleposto, existem 4 orientadoras e 1 supervisora de aprendizagem. No trabalho com & série
“Violéncia e escola”, duas orientadoras se revezaram para ministrar o curso.

*7 A supervisora de aprendizagem, apesar de estar todas as noites no teleposto, permaneceu praticamente
ausente do curso ministrado, aparecendo apenas na abertura e no encerramento da série.

* Expressdes por varias vezes recorrentes no contexto das discussdes sobre a série “Violéncia e escola”.



120

aprendizagem, ao contrario de referenciar a relagéo violéncia/familia a
sociedade, restringiram suas discussdes a esfera do familiar. A exemplo,
quando instigadas a pensar em “solugbes” para a questdo, algumas
cursistas propuseram: “trabalhar em primeiro lugar a crianga, trazer os
pais para dentro da escola, fazer palestras, aconselhar os filhos a
mudarem de vida e resgatar o temor de Deus”. (Producdo escrita das
cursistas) Nessa perspectiva, a religido como elucidadora das questoes
postas na relagdo violéncia/sociedade reafirma as discussdes travadas
no teleposto, que nao sairam do senso comum.

Segundo uma outra manifestacdo de grupoe de cursistas:
“violéncia na escola, na familia e na linguagemn. Causas: miséria,
desemprego, falta de amor prépric e ao préximo e, sobretudo, a Deus.”
(Anexos : 160, linhas 245-246) Observe-se que a “falta de amor a Deus”
foi equiparada as determinagbes estruturais da miséria e do
desemprego, essas Ultimas subsumidas no contexto das discusstes. A
exemplo, um didlogo entre outra cursista e a orientadora de
aprendizagem: “ a vulnerabilidade dos adolescentes é efeito da falta de
Deus! (cursista)” “Concordo. Hoje em dia a familia ndo dd exemplo.
Ninguém tem mais temor em Deus. Estd assim porque ninguém dad
exemplo cristdo. {orientadora)” (Anexos : 162, linhas 318-320}. A
orientadora ainda insistiu em relembrar fatos de sua infancia ligados a
principios religiosos.

Preocupante também foi a auséncia de fundamentacéo tedrica
sistematica nas falas das orientadoras de aprendizagem. A seguinte
situacdo pode exemplificar isso: no trabalho em que as cursistas
deveriam escolher um recorte de jornal e responder a algumas questdes,
uma cursista solicitou a presenca da orientadora de aprendizagem para
questionar o sentido da seguinte pergunta proposta: “guais sdo os
atores sociais envolvidos no fato relatado no jornal e quais sdo as forgcas
sociais que eles representam?” A orientadora de aprendizagem tentou
explicar o significado da questdo, afirmando que as forcas sociais

representavam a “origem de classe” ou a “classe social’ dos atores.
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Entretanto, apesar de essas indicagbes expressarem alguns dos
elementos que compdem a complexa rede das relacdes e forgas sociais,
a fala da orientadora reafirmou a cristalizagio da seguinte situacgéo:
pais separados e maes solteiras, substituindo a sua reflexdo anterior
depurada sobre as questdes sécio-econdmicas na leitura do termo
“forcas sociais”. Com isso, em varios outros momentos, pode-se
evidenciar essa indicagdo: a4 pergunta de uma orientadora a uma
cursista se o fato que ela analisava era um fato isolado, a cursista
respondeu negativamente, alegando que “a vitima (filhas de pais
separados) era de classe baixa, e as pessoas de classe baixa estdo mais
sujeitas a formas- de violéncia”. Em outro momento do curso, referindo-
se a uma violéncia ocorrida entre estudantes, a orientadora questionou
outra cursista: “o aluno continua na escola? Que medidas foram
tomadas apés o fato para a re-educagdo deste aluno? Ele é filho de pais
separados? Qual a classe social deste aluno?” Sendo assim, o senso
comum presente nos recortes individualizados e na falta de
fundamentacio tedrica das orientadoras de aprendizagem tornou-se o
eixo do processo de formagio que se estabeleceu na emissdo do

Programa “Um Salto para Futuro”.

4.2.4. A busca por respostas imediatas com &nfase no fazer

ou no aprender fazendo.

A questdo do conhecimento no contexto da analise do
Programa “Um Salto para o Futuro” revela uma grande énfase na
relacdo entre o conhecimento e a agdo. Fica latente que a questédo do
conhecimento subsidia a pratica nesse processo que assume a retérica
da qualidade, da eficiéncia, e da eficacia. Nesse sentido, o conhecimento
e a formacao seriam elementos que possibilitariam, segundo o préprio
MEC, pensar as questdes de mudanca na escola, no ensino e,
consequentemente, na sociedade. Apregoa-se que “é preciso preparar a

escola para que ela possa ocupar esse espago com eficdcia. (Boletim da
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série PDE - Plano de Desenvolvimento Escolar/Salto, 1999b : 2) No
documento “Educagdo é Distdncia — Integragdo Nacional pela Qualidade
do Ensino”, a formagdo de professores se pauta na busca da
competéncia profissional (entendida como “melhoramento” da pratica
docente) como condigdo indissocidvel do contexto da mudanga

educacional:

no que se refere, especificamente, aos professores, o
Plano Estratégico, proposto pela Secretaria Nacional de
Educacdo Basica (SENEB} (... prevé a valorizagéo, a
formagdo e a capacitagdo sistematica e continuada do
magistério’ da educagdc béasica, que privilegiem a
competéncia e a pratica do professor no desempenho de
sua funcdo e a sua atualizacdo permanente de
conhecimentos e métodos. Neste sentido, a teleducacéo
tem um papel importante a desempenhar.(Brasil, 1992 :
10}

Concernente a isso os estudos de Barreto (1993 e 1997),
Nampo (1995}, Trindade (1996) e Lima (1997) reafirmam a correlagéo
entre as politicas de formacdo de professores e o conhecimento como
elementos fundamentais no contexto de intervencdo da pratica
pedagégica docente. Trindade salienta “a necessidade do professor
repensar o seu trabalho para que haja uma maior eficdcia nos
resultados”(sic) (Trindade, 1996 : 20), ou seja, a pratica do professor €
considerada como o eixo no qual se devem focalizar as agdes de
intervencdo das politicas de formagdo continnada. Espera-se que o
professor possa ser “cada vez mais capaz de conhecer, escolher e
modificar os elementos com os quais faz sua ag¢do de forma que possa
intervir na realidade social e realmente provocar a sua transformacgédo.”
{Nampo, 1995 : 1)

Para Lima (1997}, o Programa pode vir a ser um importante
recurso no “treinamento de professores em servigo, sem precisar afastd-

los de suas fungoes docentes, transformando, assim, a sala de aula em
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laboratério, por meio da aplicagdo imediata dos contetidos aprendidos.”
(Lima, 1997 : 24)

Nessa prevaléncia do “fazer” no contexto da formagéo docente,
ha que se destacar também a énfase no discurso de que o “aprender
fazendo” seria a base de uma mudanga na postura do “conhecer” e do
“fazer” docentes. Sobreira (1997:204) salienta que, nesse contexto,
ambas as atitudes “sdo marcadas pela racionalidade instrumental e
pela reificacdo do conhecimento”. (Grifos do autor)

Na pesquisa, houve certa concorddncia de que as politicas de
formagdo de professores, ou mesmo o interesse das cursistas em
participar dessas politicas, giravam em torno de proposi¢cbes praticas
que pudessem focalizar a agado direta e intervencionista na busca de
uma pretensa mudanga. O propagado “aprender-a-aprender” constituiu
uma indicacdo do como “aprender-fazendo”, quando o conhecimento
esteve orientado por sua operacionalidade imediata: a busca por
“demandas” ou “solucdes” sobre o conhecimento, que pudessem ser
aplicados no contexto da pratica pedagoégica. Na andlise, depreendeu-se
a tendéncia de que o conhecimento efou o préprio conteudo do
programa se expressava como um instrumento pratico, til, funcional e
adaptativo & pratica do professor cursista. Para exemplo dessa
dimensdo, basta considerar a fala de uma das cursistas, referindo-se ao
desenvolvimento do curso e, mais especificamente, ao contetido dos
videos: “vocés falaram, falaram e ndo disseram nada. Eu quero é
respostas, solugbes!” (Anexos : 159, linhas 191-192) Assim, as
observacdes da pesquisa demonstraram que as cursistas mantinham a
expectativa de uma “receita pronta” para as questdes que efetivamente
as preocupavam. Qutro exemplo pode ser exposto no didlogo a seguir,
que ilustra a mesma impaciéncia de algumas cursistas em relagdo ao
contetdo da série “Violéncia e escola” “tem gue dar solugbes para nos.
Isso ai nés estamos carecas de saber!” (Anexos : 161, linha 272) (..}
Uma outra cursista disse: “Falou, falou e até agora ndo ouvi nenhuma
sugestdo de atividades.” (Anexos : 161, linhas 276-277)
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Outras falas buscaram a funcionalidade (aprender para qué?)
e a aplicabilidade do conhecimento no processo de formacao docente:
“eu quero participar do programa sobre os PCN's do ensino médio.
Atualmente tudo isso cai em qualquer concurso” (Anexos : 159, linhas
209-210); uma cursista (diretora de escola) demonstrou os seguintes
propdsitos: “ sé isto ndo basta! Gostaria de uma solugdo _jd! Nos ensina
como fazer isso, nos dé um caminho a seguir.” (Anexos : 160, linhas 233-
235); em outra ocasido, uma orientadora referiu-se a discussao dos
parametros curriculares da seguinte forma: “levem e apliquem estas
dindamicas dentro das escolas de vocés. E importante trabalhar a ética e
os valores na sala de aula. Agora, os valores e a ética sdo contetidos nos
PCN’s”, (Anexos : 160, linhas 236-239) Nesse ultimo caso, valores e ética
se eqﬁiparam a noq&éo de conteudos funcionais a uma determinada
situacao.

Indicagdes de um individualismo recorrente no discurso dos
atores envolvidos no programa também foram encontradas, expressadas
na perspectiva de um “voluntarismo” do tipo “faga a sua parte”. Como
exemplo, as inGmeras experiéncias demonstradas pelo Programa
enfocando agbes e projetos de sujeitos individuais na tentativa de
resolugdo dos problemas da violéncia. Da mesma forma, a fala de uma

das orientadoras de aprendizagem:

“cada um deve ter consciéncia de que somos educadores
e nio s6 professores. Precisamos esquecer os politicos e
os governantes. Vamos fazer a nossa parte e deitar
nossas cabecas no travesseiro com a consciéncia
tranqiiila. E preciso pensar: estou fazendo a minha
parte.” (...) “se vocé nao pode com o inimigo, junte-se a
ele” {Anexos : 157, linhas 122-127)

Em certos momentos do curso, quando instigadas a pensar
sobre a questdo entre violéncia/escola, as cursistas insistiram em
discutir as influéncias dos fatores biologicos e psicolégicos na formagao

humana. Ao proceder assim, procuraram, nas condi¢des individuais e
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particulares dos sujeitos, as respostas que efetivamente buscavam.
Algumas intervengdes da orientadora de aprendizagem ilustram esse
individualismo; “e entdo, o gue nés, enquanto educadores, podemos fazer
para melhorar a vida de nossas criangas? O que a
escola/pais/professores unidos devem fazer?.” (Anexos : 158, linhas
160-162) Ainda na expressdo desses aspectos individualistas que
permearam as discussdes, pode-se destacar outra afirmacédo de uma
outra orientadora de aprendizagem: “ndo sei se podemos esperar muito
dos governantes. Somos produtos de uma sociedade doente. Portanto,
somos nés mesmos que devemos resolver estas guestées.” (Anexos : 156,
linhas 116-118)

Enquanto espago de énfase no “fazer” ou no “aprender
fazendo”, o desenvolvimento do curso pode-se ser equiparado ao
contexto da politica contemporanea, para a qual o processo de
aquisicdo do conhecimento se valida no senso comum e na sua
operacionalidade pragmatica. Basta aferir como a retérica do “aprender
a aprender” se tem convertido contemporaneamente (sem medo de
exagero no termo empregado) em pura “doutrina”.

Essa operacionalidade e imediaticidade do conhecimento
também podem ser apreendidas no Relatério para a UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI: “Educagéo
um tesouro a descobrir” (Delors, 1998). A retérica pelo aprender
encontra lugar de destaque no conjunto das consideragdes que o
documento propbée para diretriz para uma “nova educagdo para um
novo século”. Segundo o Relatério, a educagdo e a aquisicdo do
conhecimento devem organizar-se em torno de quatro. pilares
fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
Jjuntos — viver com os outros, e aprender a ser, ou seja, o ato de conhecer
deve orientar-se nas mediacoes do fazer e do aprender fazendo, em
resposta aos desafios impostos pelo mercado de trabalho. Da mesma
forma, esses pilares se traduzem, para a UNESCO, em desafios que a

educacdo deve enfrentar para o reconhecimento do “outro” e para a
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construcdo de projetos comuns na resolugdo de conflitos latentes. Ao
expressar-se assim, a abordagem do conhecimento coaduna-se com a
perspectiva de sustentabilidade social ou como “fator de coesdo social.”
(Delors, 1998 : 55) Da mesma forma: “ o investimento educativo é, assim,
uma condicdo essencial do desenvolvimento econémico e social {...)
(Delors, 1998 : 180)

Para Miranda, a retérica de alguns documentos da UNESCO*°
insistem na proposi¢cdo de um novo paradigma de conhecimento: menos
discursivo, mais operativo; menos particularizado, mais interativo,
comunicativo; menos intelectivo, mais pragmatico; menos setorizado,
mais global; ndo apenas fortemente cognitivo, mas também valorativo.
O “novo paradigma de conhecimento” supde trés dimensées: “saber
fazer”, “saber usar” e “saber comunicar”. De modo sintetizado, a nog¢éo
que permeia essas trés dimensdes postas ao conhecimento
contempordneo, se caracterizam a partir de uma acédo
“instrumentalizada pelo conhecimento. Mas de gual conhecimento se fala
agui? Justamente daquele produzido para subsidiar a acgGo. (Miranda,
1997 : 45) Nesse caso, evidencia-se um processo peloc qual o
conhecimento é orientado por sua operacionalidade pragmatica e
imediata: mais importante do que saber, é saber fazer, saber buscar
informacdes, produzir resuitados, adaptar-se, operacionalizar. Nas
indicacdes de um “novo paradigma de conhecimento” sustentado pelas
agendas multilaterais, centralizam-se as aten¢des nas mediagdes de um
conhecimento funcional: aprender para qué, aprender fazendo,
aprender praticando, aprender em servico.

A partir dessas indicagdes, € possivel questionar que tipo de
formacao estaria imediatamente se traduzindo em uma pedagogia que
tem como paradigma o saber fazer, o saber usar € o saber comunicar.

Em que pese a questdo do conhecimento como pauta nas agendas que

* Entre as andlises desses documentos, pode-se citar: “Transformacion productiva con equidad
(CEPAL)”, “Educacién y conocimiento:eje de la transformacion productiva con equidad”
(CEPAL/UNESCO), “Satisfacion de las necesidades bdsicas de aprendizaje: una vision pra o el Decénio
de 1990. Santiago: UNESCO-OREALC, 1990. [ Documento de Referéncia, Conferéncia Mundial sobre
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se propdem a discutir a educagdo e seus Pprocessos de ensino-
aprendizagem, ha que se considerar a auséncia de critica em torno
dessas proposicoes. Muito do que se tem discutido como “orientacdes”
(e que supostamente viriam a aprimorar ou a fortalecer os processos de
construcdo do conhecimento} tem se constituido contundentemente
como “indicadores de execucdo” (ou “modelos eficazes”) para o conjunto
das politicas educacionais. Nesse sentido, Miranda adverte para o fato

de que,

a centralidade do conhecimento como eixo das politicas
de educagdo precisa ser mais bem compreendida. Entre
os temas entronizados pela retorica das reformas
educacionais na Ameérica Latina — qualidade, equidade,
descentralizacéo, centralidade do conhecimento -, este é
0 que estd mais a salvo das criticas. Por qué? Talvez por
expressar uma leitura das transformag¢bes sociais e
culturais a que estamos submetidos (a sociedade
informatizada, a sociedade do conhecimento). Talvez por
expressar, de forma muito pragmatica, as exigéncias do
conhecimento requeridas por essa sociedade: aprender a
aprender. Talvez por estar referendada por teorias
psicopedagégicas muito convincentes na justificagdo de
novas alternativas de enfrentamento dos processos de
ensino-aprendizagem. Talvez, simplesmente, para alguns,
porque vem escudado na perspectiva do “novo”. E talvez
por ser um argumento suficientemente abstrato para
justificar a necessidade de mudancas da educacéo sem
necessariamente informar a natureza e a direcdo dessas
mudancas. (Miranda, 1997 : 46)

Nota-se, portanto, que as indicagdes do fazer analisadas no
contexto da série “Violéncia e escola” encontra sustentacdo em uma
realidade mais ampliada da sociedade, ou seja, no discurso e/ou
retérica de que a producédo do conhecimento deve orientar-se por sua
expressao imediata: aprender para qué?, do que se pode inferir que as
politicas educacionais contemporaneas tendem a expressar uma

particularidade que exacerba um praticismo no contexto da formacao

Educacién para Todos, Jomtien, Taildndia, 5-7 de margo de 1990} e algumas diretrizes do Banco
Mundial para as questdes educacionais.
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docente. Assim, pode-se questionar se as diretrizes que embasam um
“novo perfil de formagdo docente” no contexto dessas politicas néo
estariam correspondendo A expressdo evidente da instrumentalizacédo
da razdo, pois, muito mais do que conhecer, importa saber fazer. Muito
mais do que produzir conhecimentos sistematizados, importa saber
buscar e utilizar as informagdes ja produzidas por outros. Nesse caso,
abre-se espago para uma politica que se expressa em receituarios

imediatos para a formacéo docente.



CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao contrario de propor um esquema conclusivo e fechado
sobre o objeto desta pesquisa, esse espago propde a retomada de
algumas consideracdes essenciais para a sua compreensao. Assim,
pode-se dizer que a analise do Programa “Um Salto para o Futuro”
aponta para trés desdobramentos, a saber: seus limites politicos, seus
limites funcionais e seus limites pedagégicos.

No que se refere ao limite politico, ha que se ressaltar o cenario
no qual se assenta a acepgio de formacéo de professores desenvolvida
pelo Programa, ou seja, a reforma educacional contemporanea. Nesse
cenario, enquanto expressdo da materialidade do Estado em termos de
politicas publicas, o Programa néo se descola das feicées que tém
demarcado a face das politicas educacionais contemporaneas. Ha nele
uma politica de capacitagdo docente em detrimento de uma politica de
formagdo continuada. Enquanto capacitacdo docente, ele demonstra
uma feicdo descontinua e esporadica, pois enfatiza a certificagio do
professor que participa apenas de uma série de estudo e ndo de um
processo de continua formacgédo. Nesse caso, pode-se afirmar que o
Programa nado alcanga os seus objetivos de formacgdo continuada de
professores, uma vez que, na propria acepgdo do termo, formar
continuadamente nic se restringe a e nao se acaba em um unico e
exclusivo momento de formagao docente.

Enquanto politica publica, o Programa atende as orientacoes e
as pressdes pela utilizagdo das novas tecnologias como panacéia para
os problemas sociais e educacionais. Nesse caso, a politica de utilizagéo
de novas tecnologias enfatiza a modalidade de educagéo a distancia em
detrimento de uma politica efetiva nas estruturas educacionais. Assim,
as novas tecnologias sio tomadas como objetos de mistificagdo, como
tabua de salvacdo dos problemas historicamente equivocados de

educagdo. Abre-se, nesse cenirio, a sustentagdo de uma politica que
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atende aos preceitos de uma feicdo educacional certificadora, aligeirada,
reducionista e imediatista, com as novas tecnologias fazendo frente a
uma expressdo tecnocratica e fazendo valer velhos métodos sob novas
formas.

No que se refere ao cenario contemporéneo de intensa
reconceituacio de categorias, o Programa “Um Salto para o Futuro”
contextualiza uma cultura redentora que considera a intervengéo, a
transformacdo, a mudanga € o progresso como elementos de “correcéao”
de politicas ja implementadas, ao contrario de propor a criagio de
novas propostas politicas. Assim, nos aspectos de centralizagio e
descentralizacdo das politicas educacionais, o Programa assenta-se na
perspectiva sintetizada na férmula descentralizagdo = desobrigagdo. O
MEC centraliza as questdes pedagodgicas do Programa (contetuidos e
controle de resultados) por meio da incorporacgéo da Fundag¢do Roquette
Pinto a4 Secretaria de Comunicacédo Social da Presidéncia da Republica,
no mesmo passo em que descentraliza os aspectos de seu
financiamento, manutencdo, acompanhamento e avaliagdo. Nesse
sentido, nota-se a transferéncia de uma série de responsabilidades para
os Estados da federagdo, principalmente no que se refere a alocagéo de
recursos para manutencio do projeto, sem o devido respaldo e atengao
do MEC.

Nesse ambito, fica latente o equivoco dos que consideram que
programas ou ag¢des isoladas podem fazer frente a uma mudancga
substancial em contextos de profundas desigualdades sociais. A
pressdo para a obtengdo de resultados imediatos como objeto dessas
acoes nega o conflito social e toma as expressdes sociais para
transforméa-las em necessidades e acdes individuais. Amparadas pela
retérica do novo {novas formas de sociabilidade, novas formas de
conhecimento, novas formas no processo ensino-aprendizagem, nova
postura docente...) essas agbes ou projetos desconsideram as
expressdes macrossociais e s6 se efetivam na abordagem de um

processo de ensino-aprendizagem funcional e pratico para a resolugao
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de problemas cotidianos. Todavia, continua a sobrepor-se a essas acoes
uma realidade que ndo se da a conhecer na sua imediaticidade.
Portanto, o Programa “Um Salto para o Futuro”, como qualquer outro
projeto que nio considera o contexto das estruturas econdmicas,
politicas e sociais, nédo altera as condicdes de uma postura alienada e
alienante. Ao contrario, pode cair no canto da sereia e sucumbir a esses
processos.

No que se refere aos limites funcionais do Programa, ha que se
ressaltar a sua intencionalidade de promover uma suposta “melhoria da
qualidade do ensino” por meio de uma nova forma de aprendizagem:
mais interativa, mais auténoma, uma auto-aprendizagem. Entretanto, o
que se observou no contexto da pesquisa e nos dados analisados em
estudés anteriores,. foi exatamente o inverso: o reducionismo do
processo de ensino-aprendizagem ao ato mecanico do perguntar e
responder. Nesse sentido, os limites funcionais do Programa podem ser
divididos nos seus aspectos de infra-estrutura e desenvolvimento da
dinamica dita “interativa”.

Nos aspectos relacionados a infra-estrutura, devem ser
considerados os relatorios de pesquisa e as produgdes dissertativas,
categoricos em afirmar a precariedade ou a auséncia de uma estrutura
minima que possa fazer frente 4 proposta do Programa: sempre, ou os
telepostos estavam desprovidos de recursos como tv, fax, e-mail,
telefone, maquina fotocopiadora, ou funcionavam precariamente com
alguns desses recursos. Esta pesquisa observou que a realidade no
Estado de Goias caminha nessa mesma diregao de minimas condicoes
de funcionamento: a Coordenacao do Programa no Estado salientou que
recursos como fax e telefone s6 estavam disponiveis nas delegacias de
ensino. Nesse caso, ndo funcionavam no periodo noturno, momento em
que os programas eram veiculados ao vivo pela TVE do Rio de Janeiro.
Assim, péde-se observar uma certa indefinicdo do papel destinado aos
atores responsaveis pela efetivagcéo do Programa - um jogo de empurra

que tem levado o Programa a sucumbir no contexto das politicas
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empreendidas contemporaneamente pelo MEC. Seria esse o caminho
que o estaria levando ao desencantamento ¢ ao fim? Na verdade, uma
coisa é certa: ele ja ndo tem mais o peso politico que o manteve durante
os seus nove anos de existéncia.

Em relacio ao processo de interatividade, nota-se que os
dados desta pesquisa, assim como as consideragoes dos estudos
realizados sobre o Programa indicaram a énfase na figura do debatedor
(aquele que detém o conhecimento) quando dava respostas as
perguntas envidas pelos cursistas, com reduzida participacéo desses.
Nesse caso, uma postura baseada na pergunta-resposta sem a minima
condicdo de sustentacdo de um dialogo formativo o que indica uma
retérica fortemente amparada por uma perspectiva dita “interativa’,
mas, fundamentalmente, nao vivenciada.

Acrescenta-se a esses fatos a falta de acompanhamento e
avaliagdo do Programa em todas as suas dimensdes. Nem o MEC, nem a
Fundagdo Roquette Pinto e tampouco as Secretarias de Ensino tém
conseguido implementar um processo de acompanhamento e avaliacéo
sistematica. Ao contrario, o que se tem notado séo iniciativas isoladas
que tendem a cumprir uma rotina de descri¢do de algumas condigoes
vivenciadas na dinamica do Programa. Nesse aspecto, falta aos atores
responsaveis por seu funcionamento uma avaliagdo que coloque os
reais limites e possibilidades do Programa em sua efetividade. Da
mesma forma, cobra-se' do MEC a postura de nao sé implementar
projetos que incorporem o “discurso oficial da politica governamental’,
mas, para além disso, acompanhem e avaliem o que tem configurado a
maioria de suas propostas como um conjunto de politicas e agoes
descontinuas. Enquanto expressdo dessa realidade, o Programa “Um
Salto para o Futuro” se concretiza em mais uma politica que apenas
propaga o “discurso e/ou retérica oficial”, sem considerar os limites de
uma politica que se vincula as diretrizes empreendidas pelo Ministério

da Educacdo. Ou seja, a supremacia da quantidade sobre a qualidade.
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No caso do Programa, “formar professores continuadamente” em massa
e em tempo recorde.

Quanto aos limites pedagégicos do Programa, a pesquisa,
diferentemente dos estudos anteriores, ndo pretendeu se limitar a
consideracdo de sua funcionalidade. Ao contrario, buscou retrata-lo na
perspectiva de suas dimensées de politica publica. Ao proceder assim,
tomou o conteuido vivenciado na série como indicativo de uma nova
realidade que se configurou no contexto do Programa: a passagem de
uma abordagem com conceitos e contetdos das diversas areas do
conhecimento para tematicas centradas nas discussbes da politica
educacional contemporanea. Assim, péde corroborar indica¢des de uma
critica contundente aos contetudos veiculados e trabalhados nas séries
de estudo, presentes ja em estudos anteriores.

Outra indica¢do que pode ser somada a esses estudos € a de
que o professor que participa da série “Violéncia e escola” parece partir
do senso comum e permanecer no senso comum, na medida em que a
experiéncia de reflexdo e critica oferecida pelo Programa, em seus varios
seguimentos, néo permite muito mais do que uma elaboragio
fragmentada dos conhecimentos veiculados. Nesse caso, a pesquisa
observou a supremacia funcional do “como fazer”, ou seja, da “prdtica
pela pratica”, sem a mediacdo critica da teoria que pode construir o
conhecimento de maneira sistematizada.

Ora, o senso comum pode ser pensado como uma complexa
rede que absorve duas frentes de analise: primeiro, quando
compreendida em sua acepgdo antropolégica, significa o conjunto das
praticas populares que tecem e déo sentido as expressdes e significados
do cotidiano das relacbes sociais, em relacdo a segunda, o senso
comum, quando articulado e aproximado ao processo intelectual, ou
seja, ‘a produgdo do conhecimento sistemdtico, ganha diferentes
dimensdes no conjunto das multiplas relagées em que se inserem o0s
diferentes atores sociais. Segundo Chaui (1995), a imediata relagdo do

senso comum com o conhecimento sistematico faz prevalecer os
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aspectos subjetivos, individualizadores, heterogéneos, generalizadores,
ligados a relagdo causa/efeito e cristalizadores de preconceitos.

Assim, no que se refere ao processo de producdo do
conhecimento sistematico, é relevante demarcar o embate tedrico que
embasa a abordagem do senso comum como elemento mediador de
contextos. Iniumeras correntes tém destacado o seu papel no processo
de produgdo do conhecimento sistematizado, ora como marcador de
continuidade, ora como ruptura.

Segundo Boaventura Souza Santos, a modernidade tem
apresentado uma série de rupturas no processo de produgéo do
conhecimento. A primeira ruptura epistemoldégica que se tornou
dominante refere-se ao processo no qual o senso comum precisaria ser
substituido pelo conhecimento cientifico. Numa segunda ruptura, novos
elementos vém constituir um novo paradigma decorrente das crises
advindas da primeira ruptura, de modo que o conhecimento cientifico
pés-moderno, enquanto tal, s6 se realiza na medida em que se converte
em senso comum.

Para o autor, o paradigma cientifico dominante que se
traduziu em modelo de racionalidade e presidiu a ciéncia moderna a
partir da revolugdo cientifica do século XVI foi desenvolvido nos séculos
seguintes basicamente no dominio das ciéncias naturais. A
racionalidade cientifica do século XVI foi também um meodelo totalitario,
ao negar o carater racional das formas de conhecimento que nédo se
pautavam em principios epistemolégicos e em regras metodolégicas. Em
relacdo a esses aspectos, salienta que a ciéncia moderna promoveu
tanto a distingdo entre conhecimento cientifico e senso comum,
natureza e pessoa humana, quanto a desconfianca das evidéncias da
experiéncia imediata, que formam a base do conhecimento vulgar e
ilusério. Na ciéncia moderna, conhecer significa, dividir, classificar e
quantificar, para depois poder estabelecer relacbes sistematicas entre o
que se separou. Assim, tece suas criticas ao conhecimento moderno que

seria, em sua opinido, um tipo de causa formal que privilegia o como
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funciona das coisas, € nédo qual o agente ou qual a sua finalidade. Aqui
se daria o rompimento com 0 senso comum ou com o conhecimento
pratico.

A ciéncia que comporta os principios da pos-modernidade néo
se efetiva de forma tinica na produgdo do conhecimento. Ao contrario,
diversos caminhos levariam a consolidagdo de um saber tedrico que
estaria se configurando em um novo paradigma emergente. Para o
autor, esse novo paradigma caracteriza-se a partir das seguintes teses:
o Todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social. Nesse caso, a
distincdo entre ciéncias naturais e sociais deixou de ter sentido e
utilidade; Todo o conhecimento é local e total; Todo conhecimento é auto-
conhecimento: a ciéncia moderna consagrou o homem enquanto sujeito
epistémico, mas interditou-o enquanto sujeito empirico. A distinc¢ao
sujeito/objeto esta em questéo: o objeto é a continuagéo do sujeito por
outros meios e em conseqiiéncia. Assim, todo conhecimento cientifico é
auto-conhecimento, que, ressubjetivado, traduz-se num saber pratico;
¢ Todo conhecimento cientifico visa a constituir-se em senso comum.
Para Santos, a ciéncia moderna constituiu-se contra o senso comum a0
estabelecer-se como a tunica forma de conhecimento valido. A ciéncia
que se insinua (pés-moderna) tenta dialogar com outras formas de
conhecimento, deixando-se penetrar por elas. E a mais importante de
todas as “outras formas” de conhecimento é o conhecimento vulgar e
pratico que, no cotidiano, orienta as agbes e da sentido a vida. Para
Santos, a ciéncia pés-moderna procura reabilitar esse conhecimento
por reconhecer nele algumas virtualidades que enriquecem a relagéo
com o mundo. Assim, “apesar de o conhecimento do senso comum ser
geralmente um conhecimento mistificado e mistificador, e apesar de ser
conservador, possui uma dimensdo utépica e libertadora que pode
valorizar-se através do didlogo com o conhecimento pés-moderno.”
{Santos, 2000 : 108)

De um outro ponto de vista, considerando a necessidade da

ruptura com O Senso comum para a constru¢ao de um conhecimento



136

sistematizado, Gramsci analisa a sua expressao imediata na vida social.
Para ele, quando a religido passa a ser “um elemento do senso
comum/ desagregado” (Gramsci, 1978 : 14), as experiéncias cotidianas e
individualizadas tornam-se elementos explicativos da realidade. Para
Gramsci, o senso comum em nada contribui para a “ (...) superagdo das
paixbes bestiais e elementares por uma concepeao da necessidade que
fornece a prépria a¢do uma diregdo consciente.” (Gramsci, 1978 : 16}
Assim, a provisoriedade e a imediaticidade do conhecimento néo podem
ser tomados como elementos articuladores do processo de construgédo
do conhecimento sistematizado. Quando esse fato ocorre, evidencia-se
um constante processo de formalizagdo da razdo®°. Nesse ultimo, a
razio, que “em seu sentido préprio de logos, ou ratio, sempre esteve
essencialmente relacionada com o sujeito, com a sua faculdade de
pensar® (Horkheimer, 1973 : 15), & esvaziada de sua possibilidade
emancipatoria e criativa, dissolvendo o proprio contetido objetivo da
razdo. Para Horkheimer, quando as condigbes postas ao processo de
elaboracédo da razio perdem a sua capacidade criativa e emancipatoria,
“o significado é suplantado pela fungdo ou efeito no mundo das coisas e
eventos.” (1973 : 30). Assim, a razédo se instala e se processa em um
movimento no qual a reificagdo ou fetichizagdo se traduzem no ato de
folclorizar e de naturalizar as questdes postas e mediadas pelos
individuos. Dessa forma, se estende “(...) progressivamente ac conjunto
da vida psiquica dos homens, onde ela faz predominar o abstrato e o
quantitativo sébre o concreto e o qualitative.” (Goldmann, 1979 : 122)

Ao pressupor que o processo de producdo do conhecimento
sistematizado pode dar-se na transformacéo do conhecimento cientifico
em um “novo senso comum”, Santos acaba reafirmando as condigées
particulares, individuais e subjetivas como critérios de verdade. Quando

as possibilidades de reflexdo das condigdes que propiciam a construcéo

50 Tomando as consideracBes de Luckédcs (1974), pode-se afirmar que formalizagfio da razdo também
pode ser assim expressa: “a atitude contemplativa em relacdo a um processo que se conforma
mecanicamente a leis fixas e que se desenrola independentemente da consciéncia e actividades humanas,
que, por outras palavras, se manifesta como um sistema acabado e fechado, transforma também as
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do conhecimento nédo sdo possibilitadas pela critica, privilegiam-se as
condicdes particulares, individualizadas como negacdo do processo
histérico e socialmente construido pelos sujeitos sociais. Assim,
evidencia-se que a imediaticidade do conhecimento, em seu processo de
reificacdo’!, mascara a realidade, tornando-a, para o individuo, algo
supostamente “natural” e “verdadeiro”. Ao proceder assim, a razao se
converte em irracionalidade’2. Portanto, a reificagdo® substitui os
aspectos qualitativos pelos quantitativos, o concreto pelo abstrato, a
parte pelo todo e a aparéncia pela esséncia. Nesse caso, 0 senso
comum, restrito em sua imediaticidade, é parte constituida e
constituidora dessa expresséo reificada.

Quando sdo reafirmadas as condi¢des subjetivas como ponto
de partida e de chegada na producéo do conhecimento sistematizado,
pode-se depreender a incapacidade de conceber a objetividade como
produto da histéria e das relagdes humanas, negar a razio e reafirma-la
como ilusdo. Nesse caso, abre-se espago para as afirmagoes
particulares, individuais e formalizadas, pois “ todos os conceitos
bdsicos, esvaziados de seu conteiudo, vém a ser apenas invélucros
formais. Na medida em que é subjetivada, a razdo se torna também
formalizada. (Horkheimer, 1973 : 15)

atitudes fundamentais da atitude imediata dos homens em rela¢do ao mundo: reduz o espago e o tempo a
um mesmo denominador, reduz o tempo ao nivel do espago.” (Luckacs, 1974 :104)

U sq reificacdo rompe a unidade entre sujeito e objeto, produtor e produto, espirito e matéria e o
pensador apenas constata essa ruptura, tornando-a por um fenémeno fundamental e natural da vida
humana. "' (Goldmann, 1979 : 144)

32 Hoje, como nunca se viu antes, esse movimento reificante apresenta-se extremamente sutilizado e em
niveis cada vez mais fetichizados: “o mecanismo que, durante décadas, sobrepds as determinagdes
sociais ao individuo de tal forma que terminou por aniguild-lo, pode agora ser substituido por um
encantamento subjetivista e particularista no qual a objetividade, a historia e a universalidade ndo sio
mais do que aderegos sem significacdo real” (Resende, 1999 : 3)

33 Sobre o fendmeno da reificago, Resende o sintetiza da seguinte forma: “(..) estd relacionado com a
perda do sentido de totalidade numa realidade em que toda unidade se esfumou pela Jragmentagdo do
produto em operagdes paralelas, calculadas e parciais; pela separagdo e fragmentagdo da sociedade em
setores isolados; e ainda, pela acidentalidade, irracionalidade e contraste dos elementos que constituem
a totalidade. (.) Pela progressiva racionalizagdo, o cdlculo e a possibilidade e condi¢do de
previsibilidade de todos os setores da vida, que decorrem numa atitude contemplativa do individuo frente
& realidade fragmentada. (..) e estd referida a estrutura de consciéncia subjetiva, que se produz face &
universalizacdo da estrutura mercantil.’(Resende, 1992 : 169)
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Essas indicagbes permitem algumas reflexées: se para o
pensamento moderno, para a sociedade contemporanea, o critério de
verdade é a subjetividade posta no sujeito, entdo a busca do
conhecimento passa a ser também um processo individual. Se assim o
for, as verdades sdo verdades relativas de acordo com a necessidade de
individuos individualizados54. Sendo assim, a razdo se converte em
pseudo-razio e o sujeito em corolario de uma verdade pratica,
funcional, conformadora e adaptativa na qual “a rdpida apreensdo dos
fatos substitui a penetragdo intelectual do fenémeno da experiéncia.”
(Horkheimer, 1973 : 47) Essa tultima subsumida numa agéo aderente e

ausente de referéncia aos sentidos de totalidade:

(... a perda do sentido de totalidade é um elemento
determinante do destrogcamento e da ilusido da
recomposi¢do individual e, na medida em que o que
ocorre € o recuo a si mesmo, tragicamente o individuo
esta no preciso lugar onde a recuperacao do seu género
nao pode se efetivar, isto €, na iluséo da particularidade,
da singularidade, do individualismo. (Resende, 1999 : 11)

No Programa “Um Salto para o Futuro”, as discussbes foram
compreendidas ou assimiladas no recorte da vida cotidiana, das
experiéncias particulares e/ou mesmo das colocagbes pessoais dos
sujeitos envolvidos na discussdo. Nessa direcdo, os sujeitos
esqueceram-se de pensar a questdo da violéncia na escola como um
processo resultante de uma macro-estrutura que, niao compreendida,
continua a interpor-se de maneira incisiva no contexto escola. Para
Gramsci, o “...) convite a reflexdo, a tomada de consciéncia de que aquilo
gue acontece é, no fundo, racional e assim deve ser enfrentado”

(Gramsci, 1978 : 16) possibilita uma atitude critica, ao contrario de dar

5% para Resende (1999), “individualizagdo sem individuagdo significa estar-se cada vez mais 56, frente a
si mesmo e aos outros e, justamente por essa separagdio, ser um sujeito incapaz de reconhecimento.
Fragmentado e sem referéncia da totalidade na qual se insere, o homem se sente situado numa
universalidade abstrata, externa ¢ hostil a ele mesmo.” (Resende, 1999 : 11)
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vazdo e lugar a aspectos de imposigdo do micro, do particular e do
individual num processo de consolidagdo do senso comum, da
conformacéao e da adaptagéo.

Quando o senso comum se confunde com a ciéncia, ha apego
excessivo aos aspectos “subjetivos” que, em grande medida,
representam as expressdes “pessoais” de sujeitos individualizados € néao
individuados. Soma-se a isso, a perspectiva de que o senso comum
como ponto de partida e de chegada do conhecimento reafirma uma
“ciéncia” na qual as verdades sdo produtos de fragmentos depositados
em sujeitos individuais, ausentes os critérios e o rigor cientifico na
producio do conhecimento sistematizado. Sendo cerceada a
possibilidade emancipatéria da razao, ou seja, a sua identidade que se
afirma no processo de critica e de emancipac¢éo, opera-se um processo
no qual a razdo subjetiva “se conforma a qualquer coisa.” ( Horkheimer,
1973 : 33) E, nesse processo de conformacgdo, o pragmatismo> se
encarrega de atribuir 4 “razdo” um fim em si mesma: “...) uma atividade
s6 é racional quando serve a outro propésito {(...) em outras palavras: a
atividade é simplesmente um instrumento, pois retira o seu significado
apenas através de sua ligagdo com outros fins.” ( Horkcheimer, 1973 : 45)
Dessa forma, o pragmatismo atende aos interesses de uma sociedade
marcada pelo individualismo, fragmenta, exclui, particulariza e
conforma a razdo a uma pseudo-razédo na qual “o significado sé pode ser
alcangado por uma tnica via: servir a um determinado propésito.”
(Horkheimer, 1973 : 46) Agbdes pragmaticas, entdo, se traduzem e se
incorporam em agdes, como: aprender para qué, aprender praticando,
aprender fazendo, aprender o qué? Sendo assim, para o pragmatismo, o
critério da verdade se torna acdo e assunto do sujeito para a
funcionalidade de seu conhecimento.

Nessa perspectiva, sair do individualismo expressado no

conhecimento de senso comum, do ato de fazer mediado por uma

55 Esta pesquisa ndo se propds realizar um estudo depurado sobre o pragmatismo e seus interlocutores.
Todavia, recomenda um estudo mais verticalizado sobre o assunto.
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funcionalidade e operacionalidade, é pressupor uma ac¢éo pautada pela
critica a prépria condigdo da prdxis®s humana. Nesse caso, “a filosofia é
a critica e a superacdo da religido e do senso comum e, neste sentido,
coincide com o “bom senso” que se contrapde ao senso comum. (Gramsci,
1978 : 14} Para Gramsci, é necessario que se estabeleca o senso comum
em bom senso, pois essa atitude pressupde a “superagdo da maneira de
pensar precedente e do pensamento concreto existente ( ou mundo
cultural existente)” (Gramsci, 1978 : 18) Reforca a necessidade de que é
preciso desvendar a realidade de maneira mais rigorosa. Nesse caso, 0
ato de esclarecer o senso comum a partir de uma atitude critica abre a
possibilidade para que os conteuidos da consciéncia e da reflexdo sejam
principios constitutivos da agdo humana em um “processo de elevagcdo
moral e intelectual”.

Os dados da pesquisa evidenciaram um apego excessivo a
religido, as experiéncias imediatas e a énfase ao fazer, de cursistas e
orientadoras. Um processo de formagdo no qual o conhecimento
sistematico se constituiu de forma desagregada, assistematica e
fragmentada. Pensar as experiéncias cotidianas como puro e simples
conteuido que da base a relagio teoria e pratica na formagao docente é
supor que o processo de construcdo do conhecimento sistematico
também se da nessa mediagdo. Assim, faltou no contexto do Programa,
uma postura que efetivamente pudesse repensar o contetido trazido
pelas cursistas (senso comum} em um processo de relaboragéo critica.
Ao contrario, reafirmaram-se as experiéncias ja internalizadas,
confirmando a praticidade do conhecimento de senso comum.

Se as diretrizes do Programa afirmam que o professor cursista
“deve apropriar-se de um conhecimento (...} cientifico (...) e construir
conceitos que permitem organizar os dados da realidade fisica ou social,

concreta ou simbélica” (Brasil, 1993 : 8), a dinamica do curso analisado

% para Gramsci, a filosofia da prdxis consiste em um processo no qual “criar uma nova cultura ndo
significa apenas fazer individualmente descobertas “originais”; significa também, e sobretudo, difundir
criticamente verdades jé descobertas, “socializd-las” por assim dizer; transformd-las, portanto, em base
de agbes vitais, em elemento de coordenagdo e de ordem intelectual e moral. ” (Gramsci, 1978 : 13)
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realizou exatamente o contrario: partiu do senso comum € & ele
retornou sem a construcédo do conhecimento cientifico sistematico. Da
mesma, quando o Programa afirma que “a construgdo dos conceitos
cientificos permite a passagem do conhecimento espontaneo,
assistemdtico, fragmentado, para o saber sistemdtico™Brasil, 1993 : 8),
os dados da pesquisa demonstraram a afirmagdo do senso comum nas
mediacdes das acdes e atitudes individualizadas e subjetivas, nas falas
dos debatedores e na dinamica do programa no teleposto. Inclusive,
nessa ultima, acrescentada da apatia das cursistas em relagdo ao
contendo do curso, da énfase no imediatismo das experiéncias
individualizadas, do forte apelo a religido como elemento explicative da
realidade e da busca por experiéncias imediatas como expressio do
fazer na pratica pedagédgica.

No contraponto dessa dimenséo pedagégica do Programa e da
retérica que reafirma o sensoc comum como produto cientifico da
elaboracdo humana, o trabalho reafirma a necessidade de se recuperar
a consciéncia e a elaboracdo do conhecimento sistematico através da
critica. Segundo Adorno, a postura critica significa uma atitude
“tendencialmente subversiva. E preciso romper com a educagdo enquanto
mera apropriacdo de instrumental técnico e receitudrio para a eficiéncia,
insistindv no aprendizado aberto a elaboragdo da histéria e ao contato
com o outro ndo-idéntico, o diferenciado.” (1995 : 27) Nesse caso, ha que
se ressaltar que um saber nao substitui o outro, mas a atitude cientifica
pode (e deve) considerar as fronteiras entre a ciéncia e as outras formas
de conhecimento. Todavia, afirmar e ficar nas mediacdes do senso
comum é reduzir o conhecimento cientifico as condi¢des da aparéncia
fenoménica do objeto. A atitude de analise critica possibilita a passagem
da aparéncia para a esséncia, da parte para o todo, da singularidade
para a universalidade. Nessa perspectiva, o senso comum pode (e deve)
ser o ponto de partida para a relaboragdo do conhecimento
sistematizado, mas nido o ponto de chegada. Enquanto expressio da

formacdo docente analisada na pesquisa, no entanto, ele néo



142

possibilitou um processo de formacéo do professor cursista participante
do Programa. Ao contrario, ao privilegiar as questoes imediatas
vivenciadas, operou uma realidade na qual confirmaram a nao
efetividade do processo da interatividade e a centralidade no fazer como
expressao do saber docente.

Assim, pode-se dizer que o Programa se encontra longe de
postular as dimensdes defendidas em suas diretrizes. Mesmo mudando
algumas de suas condicbes internas, o que nao parece constituir uma
perspectiva real, ainda assim hd que se questionar a intengéo de se
fazer do Programa uma politica que tenha expresséo e forga capazes de
promover uma “mudanga” ou uma “transformacéo” social e educacional
por meio da formagéo docente. Conforme pdde-se constatar, a dimensao
do Programa enquanto politica pablica é a expressdo de uma politica
maior que desconsidera a efetividade de uma mudanga substancial nas
estruturas da educacdo, ao optar pela adogao de medidas paliativas,
descontextualizadas e funcionais. Ou seja, a expressédo do Programa é a
expressdo de uma politica que néo busca efetivamente a transformacéo.
Ao contrario, reafirma as indicacbes ja constituidas na realidade, ou
seja, condigdes concretizadas que necessitam de ajuste. Nesse caso,
cumpre a sua fun¢do social de legitimar uma postura que afirma o
status quo de uma politica educacional de cima para baixo e de fora para
dentro.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCAGCAO BRASILEIRA

Orientando: Romilson Martins Siqueira
Orientadora: Marilia Gouvea de Miranda

OBSERVACOES PARA COLETA DE DADOS NA PESQUISA:
O Programa “Um Salto para o Futuro” e o discurso da formagéo

continuada de professores

Série observada: Debates Contemporaneos “Violéncia e escola”
Periodo das observacdes: 22/11 a 26/11 de 1999
Horério: 13:30 25 16:00 h

DATA: 22 de novembro de 1999

O curso comegou com a presengca de 7 participantes. Para o
desenvolvimento deste curso foi utilizada a gravac¢éo do programa em
fita VHS, ndo acompanhando a programacéo ao vivo. Ao iniciar o curso,
uma das orientadoras de aprendizagem iniciou dizendo que esta série
pretendia discutir a violéncia na escola, principalmente no turno
noturno. Disse ainda que era uma discussdo essencial, em um
momento em que os professores também correm risco de vida nas
escolas. Todavia, era apenas uma discussédo, apesar de oferecer
certificados de participacdo. Apds essa introdugdo, convidou os
participantes para fazerem uma oragdo. Logo em seguida, cada
participante fez sua apresentagio contando a origem do nome. A
orientadora de aprendizagem salientou que a tematica abordada era
definida pela Fundagdo Roquette Pinto e divulgada pela
Superintendéncia de Ensino & Disténcia em Goiédnia. Assim, o curso em
questdo iria discutir os tipos de violéncia, os culpados e o que fazer
para resolver os problemas. Disse ainda, que no quadro havia alguns
recortes de jornais sobre violéncia e que foram escolhidos

aleatoriamente para uma das dinadmicas do curso. Disse também, que
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primeiro iriam assistir um video (sendo que a gravagdo néo estava
muito boa) e depois fariam as atividades e dinamicas. Apds estas
consideracbes, a orientadora colocou o video e chamou atencdo para
que as cursistas ficassem atentas ao mesmo. No decorrer do
desenvolvimento do video, algumas cursistas ficaram dispersas, em
estado de sonoléncia, e poucas fizeram anotacdes sobre as discussoes;
(duas professoras dormiam literalmente). A primeira parte do video
terminou e as cursistas continuaram assistindo os comerciais. Nao
houve nenhum didlogo sobre o video, sendo que apenas duas cursistas
conversam sobre algo particular. Reiniciou a segunda parte do video ¢
as cursistas continuaram dispersas. Antes mesmo de terminar a
segunda parte do video, a orientadora de aprendizagem interrompeu a
veiculacdo do mesmo e iniciou as atividades praticas do curso. Neste
momento, a orientadora pediu que os cursistas fizessem dois grupos
que ficariam encarregados de resolverem duas atividades. Enquanto
explicava como seriam estas atividades, algumas cursistas conversavam
sobre brigas de alunos em suas respectivas escolas. De posse das
orientagoes para o desenvolvimento das atividades, duas professoras
(grupo B) observaram recortes de jornais e as demais ainda
continuaram falando sobre brigas de alunos, sobre eleicdo para
diretores, concursos de professores, salarios e carga horaria. As duas
professoras que analisavam os recortes, retornaram ao grupo ¢
puxaram a discussdo. No outro grupo (grupo A}, continuaram as
discussdes sobre assuntos particulares. Acrescenta-se ainda, que a
partir momento em que os grupos receberam as atividades, a
orientadora permaneceu ausente da sala, retornando um tempo depois.
Ao retornar, aproximou-se do grupo que conversava sobre outros
assuntos {grupo A), observou-o, afastou-se, aproximou-se novamente e
as cursistas logo argumentaram que ja haviam terminado a atividade e
que ja estavam transcrevendo as respostas. No outro grupo (B), apenas
uma cursista conduziu as discussées do grupo. Enquanto isso, ja no
quadro negro, a orientadora de aprendizagem escreveu as seguintes
questdes: “1) A violéncia tem um conceito fdcil de se formular. E muito

visivel, nitido a todas as pessoas o que é a violéncia. Essa afirmativa é
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verdadeira ou falsa? 2) Qual a diferenca entre rebeldia e violéncia?”
Enquanto os grupos realizavam suas atividades, a orientadora de
aprendizagem permaneceu sentada, fazendo algumas anotagdes, sem
acompanhar as discussdes dos grupos. Logo em seguida, ausentou-se
da sala novamente. No grupo (A), os participantes discutiram sobre
algumas medidas que devem ser tomadas quando um fato de violéncia
ocorrer na escola: chamar o S.0. S. criancga, ou conselho tutelar, ou a
policia, ou direcdo e coordenagdo. Uma das cursistas afirmou que para
a violéncia acabar a escola precisaria de um policial permanentemente
na escola. Falava ainda, que hoje em dia os alunos sé respeitam um
policial. Portanto, nem os pais, nem a familia, tém mais autoridade para
lidar com os adolescentes. Uma outra cursista afirmou que a familia
nio ndo consegue resolver os problemas dentro de casa, muito menos
dentro da escola. Outra cursista retrucou: “ cobra-se muito do professor:
criatividade, competéncia, mas a escola ndo tem nem o minimo
necessdrio para se manter.” O grupo (B), pediu a presenca da
orientadora de aprendizagem e questionou sobre um dos itens pedidos
na atividade: “ guais sdo os atores sociais envolvidos no fato relatado do
jornal e quais sdo as forgas sociais que eles representam?” A
orientadora sentou-se junto ao grupo e tentou explicar o significado do
termo “forcas sociais”. Com muita dificuldade na exposicdo, a
orientadora concluiu dizendo que estas forgas sociais representavam a
“origem de classe”, ou “classe social”, dos atores envolvidos na histdria.
Segue abaixo, o roteiro de atividades elaborado para a discussédo no
grupo (A} e algumas conclusdes das cursistas. Roteiro: “Em grupo, cada
elemento do grupo relata uma histéria de violéncia que o impactou em
sua experiéncia profissional. Em seguida, o grupo elege aquela que lhe
parecer mais representativa e analisa o caso tentando descrever: a) os
personagens que participaram do evento e suas situagbes sociais e
familiares; b} o tipo de relagdo que se estabeleceu entre os protagonistas
do caso e a escola, antes e depois do acontecido; ¢} como a escola lidou
com a questdo: se efetivamente contribuiu ou se agravou a situagdo a
situagdo; d) que conclusdo o grupo tira da andlise que fez?” Conclusbes:

Uma cursista narrou um fato; um aluno havia discutide com outro
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colega, pulou o muro, pegou um faca e voltou para a escola para matar
o amigo. Nesse caso, a medida tomada pela escola foi chamar a policia.
Neste momento a orientadora questionou: “o aluno continua na escola?
Que medidas foram tomadas ap6s o fato para a re-educacdo deste
aluno? Ele ¢é filho de pais separados? Qual a classe social deste aluno.”
O grupo respondeu que nenhuma medida para re-educagédo do aluno
havia tomada e que n&o sabiam das “origens do aluno”. Uma cursista
do grupo (B), comecou a narrar um fato semelhante ocorrido em sua
escola: um aluno agrediu o colega na escola e ao chegar em casa
agrediu também a mae. Esta, chamou o conselho tutelar. A penalidade
para o aluno foi ser acompanhado em sua conduta na escola e
prestagdo de servicos para a mesma: “o aluno foi condenado a olhar os
outros alunos, lavar banheiros, cuidar da Iimpezd, lavar paredes, ajudar
na organiza¢do da biblioteca. Agora ele estd uma gracinha. Estd sendo
util na escola.”(cursista) A orientadora mais uma vez remeteu-se &
questdo da familia (condigbes de criagéo, rétulos, permissividade) e da
religido (respeito e temor a Deus} para a resolugdo dos problemas da
violéncia. Uma cursista do grupo argumentou: “a escola fez muito bem
em chamar a policia.” Uma das conclusdes do grupo: “ trazer os pais e o
policiamento para dentro da escola. S6 assim o aluno tem medo. E
importante chamar os pais dos alunos revoltados, se ndo adianta.” A
orientadora perguntou se o outro grupo concordava com a presenga do
policial. O outro grupo argumentou que o aluno ndo deve ter medo, e
sim, respeito. Segundo a fala de uma cursista: “ ndo sei se a policia vai
adiantar.” A orientadora interveio dizendo: “a policia é necessdria do
portdo para fora da escola, evitando o trafico e resguardando a escola.”
No grupo (A}, uma cursista interveio dizendo que a escola precisaria de
um profissional para ajudar o professor. A orientadora retomou a
palavra: “Ndo sei se podemos esperar muito dos governantes. Somos
produtos de uma sociedade doente, portanto, somos nés mesmos que
devemos resolver estas questdes.” Logo em seguida, a orientadora
questionou a falta de um lider {“sindicato forte”) para lutar por uma
estrutura de quadro de funcionarios que ajudasse na escola. Neste

momento, entra em discussio questdes como sindicalismo, greve,
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demagogia dos politicos. Mais uma vez, a orientadora concluiu: “ Cada
um deve ter consciéncia de que somos educadores e ndo sé professores.
Precisamos esquecer os politicos e os governantes. Vamos fazer a nossa
parte e deitar nossas cabecas no travesseiro com a consciéncia trangtiila.
E preciso pensar: estou fazendo a minha parte.” (...} “se vocé ndo pode
com o inimigo, junte-se a ele.” {...) a maioria dos problemas de violéncia
vém da familia e sua falta de estrutura.” Ja no grupo (B), o roteiro
elaborado para a discussdo foi o seguinte: “Em grupo, discutir uma
noticia recortada de jormal ou revista, ou mesmo um noticidrio de TV,
narrando um fato violento de qualquer natureza. Em seguida, analisar: a}
se é um fato isolado ou se estd associado a um problema mais amplo; b)
guem sdo os personagens envolvidos e que forgas sociais representam?;
c) que conclusées o grupo tira da andlise que fez?” Conclusdes: Uma
cursista do grupo narrou um fato relatado no recorte de jornal que a
obordava sobre o acontecimento de um estupro. Ao término do relato, a
orientadora perguntou &4 cursista se esse fato era um fato isolado ou
ndo. Neste momento, a cursista respondeu que este fato nédo era um
fato isolado porque poderia acontecer com qualquer outra pessoa. Neste
sentido, continuou sua exposicdo: a vitima (filhas de pais separados)
era de classe baixa, portanto as pessoas de classe baixa estdo mais
sujeitas a estas formas de violéncia. A orientadora questionou o porqué
desta classe social estar mais sujeita a formas de violéncia. A cursista
respondeu que “as criangas de classe baixa ficam mais “livres”, “soltas”
e “s6”.” Os pais precisam sair para o trabalho e deixam as criangas
sozinhas. Continuando sua exposicdo, acrescentou que na classe
média, as criancas sao acompanhadas por babas ou empregadas. Neste
momento, a orientadora interveio na fala da cursistas e remeteu-se ao
quadro negro onde havia escrito uma pergunta. Neste momento, disse
que existiam varios tipos de violéncia e que um dos fatores da violéncia
seria a falta de limites da criang¢a. Segundo a orientadora: “ os pais ndo
colocam restricbes na formagdo dos filhos (.. O salario ndo dd para
pagar alguém que cuide dos fithos.” Neste momento, o grupo concluiu
que qualquer tipo de pessoa estd sujeita a4 violéncia e que isso é

consequiéncia do meio em que se vive. Portanto, as criangas da classe
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baixa estdo cada vez mais sujeitas a violéncia, pois se expdem demais. A
orientadora perguntou se o outro grupo tinha algo a dizer. Neste
momentoc wuma cursista discutiu a influéncia dos fatores
biologicos/ psicolégicos na formacédo da pessoa. Apds esta intervencao, a
orientadora perguntou: “e entdo, o que nés, enguanto educadores,
podemos fazer para melhorar a vida de nossas criangas? O que a
escola/pais/professores unidos devem fazer? Quais os pais que vdo d
escola? Somente aqueles que os filhos ndo ddo problemas.” {....) é preciso
trazer os pais dos alunos “problemas” para dentro da escola.” A
orientadora encerrou este dia do curso avisanso que no dia seguinte as
discussdes seriam coordenadas por outra orientadora.

Data: 23 de novembro de 1999

Tema: As cores desbotadas do cotidiano

Ao iniciar o curso, uma outra orientadora de aprendizagem escreveu a
seguinte questdo no quadro: “ Por que a violéncia ndo é mais uma
atitude exclusiva dos adultos?” O curso iniciou com uma oracao e logo
em seguida, exposicdo do video. Compareceram nesse momento, 05
cursistas. Enquanto o contetido do video era veiculado, apenas uma
cursista fazia anotagbes sobre o contetido do mesmo. Neste segundo
dia, compareceram trés pessoas que nédo haviam participado do curso
no dia anterior. No meio da apresentacgédo do video a orientadora alertou
os participantes para fazerem as devidas anotagdes do contetido do
mesmo, questionando se haviam recebido o plano de curso ou boletim
do programa. As cursistas disseram que nao haviam recebido este
material no dia anterior. A orientadora buscou o boletim e distribuiu
aos participantes. Logo em seguida, a orientadora alertou mais uma vez
para a importancia dos cursistas fazerem anotagcdes que seriam
utilizadas nas discussdes. Apds este alerta, as cursistas comegaram a
fazer algumas anotagdoes. Uma professora se queixou de sono €, em
certos momentos, cochilou. Enquanto o video era veiculado, a
orientadora fazia algumas notagdes. Entrou o comercial e as cursistas
continuaram a assisti-lo. O programa reiniciou e aquela professora que
havia reclamado de sono, dormiu literalmente. No decorrer do video nao

houve comentarios sobre o contetido do mesmo. No meio de um debate
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exposto no video, uma cursista disse: “ Vocés parem de brigar e entrem
em um consenso”. Ao término da fita, a mesma cursista disse: “ Vocés
falaram, falaram e ndo disseram nada. Eu quero € respostas, solugées.”
Logo em seguida, a orientadora apresentou-se. Pediu as participantes
que abrissem o resumo dé tematica abordada (boletim) e questionou o
sentido do tema do debate do dia: “as cores desbotadas do cotidiano”.
Apenas uma cursista arriscou uma resposta dizendo: “deve ser os
problemas do cotidiano. Assim como o sol desbota tudo, a vida também
estd desbotada.” Em seguida a orientadora expds que existiam varios
tipos de violéncia na sociedade e que as cursistas deveriam levar esta
discussdo para dentro das salas de aula. Neste momento uma cursista
interveio:  Discutir em que hora? Td todo mundo na sala de aula.” A
orientadora retruca: “ no recreio!” A cursista: “ a hora do recreio é do
professor, hora do seu lanche, seu cigarro. Tirar esse hordrio do professor
também é uma forma de violéncia.” Novamente a orientadora: “ Mas ndo
discutir também é uma forma de violéncia!”. Apés uma longa exposicéo
do que seria discutido nesse debate, a orientadora disse: “ Os homens,
em uma sociedade pés-capitalista, precisam recuperarem a ética {...) 0s
valores do amor.” No intervalo para o café, algumas professoras
discutiram: * eu quero participar do programa sobre os PCN’s do ensino
médio. Atualmente tudo isso cai em qualquer concurso.” Ao retornar do
café, a orientadora dividiu os participantes em grupo e passou uma
atividade para ser realizada em casa: “fazer uma pesquisa entre seus
alunos levantando quais sdo os seus filmes preferidos e tentar
identificar quais filmes possuem forte apelo a violéncia.” Em seguida
dividiu os participantes em quatro grupos e propds uma atividade a
cada grupo: Grupo 1: “ Escolha no envelope: a) a mulher mais bonita; b)
o homem com quem vocé se casaria; ¢) quem vocé contraria para Sua
empresa,; Logo em seguida, identifique os esteredtipos e preconceitos que
as escolhas manifestam. Grupo 2: A partir da confec¢do de um cartaz,
as cursistas deveriam procurar estabelecer a relagdo entre
violéncia/ futebol (gestos, palavras, atitudes e vivéncia destas questoes
gue se manifestam também na sala de aula.” Grupo 3: Relagdo

familia/escola. As cursistas deveriam fazer uma andlise da relagdo
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familia/escola e expor ao grupo. No geral, as exposi¢bes de cada grupo
giraram em torno das seguintes questoes: esteredtipos, pais separados,
filhos criados por parentes, pais alcotlatras). Os grupos nao fizeram
nenhuma referéncia a relagéo violéncia-familia-sociedade. Ao contrario,
restringiram-se apenais a esfera familiar e propuseram alternativas e
solucdes para a problemaética da violéncia: “solugbes a longo prazo -
trabalhar em primeiro lugar a crianga; trazer os pais para dentro da
escola fazendo palestras, aconselhando os filhos a mudarem de vida ;
resgate ao temor a Deus”. Em um dos cartazes confeccionados pelas
cursistas, havia a seguinte mensagem: “ S6 isto ndo basta! Gostaria de
uma solugdo ja! Nos ensina como fazer isso, nos dé um caminho a
seguir.” Na conclusdo das atividades, a orientadora remeteu-se aos
parametros curriculares da seguinte forma: “levem e apliguem estas
dinamicas dentro das escolas de vocés. E importante trabalhar a ética e
os valores na sala de aula. Agora, os valores passam a ser contetidos
nos PCN”s.”

3° Dia de encontro - 24 de novembro de 1999

Tema: “ O mundo e a midia”

O curso iniciou com 4 participantes. A orientadora colocou a fita de
video e nio fez nenhum comentéario. Nas paredes da sala, alguns
cartazes feitos por outra turma continha os seguintes dizeres:
“violéncia na escola, na familia e na linguagem - causas: miséria,
desemprego, falta de amor préprio e ao préximo e sobre tudo a Deus.” Em
conversa informal com uma das orientadoras, esta disse-me que a série
violéncia na escola tinha poucos participantes porque era final de ano e
os professores ndo eram obrigados a participar. “Nés estamos gravando
todos os programas. Sé ndo estamos participando ao vivo porque nos ndo
vamos mais dar um curso sem preparar. N6s vamos estudar primeiro. A
fundagdo Roquette Pinto manda tudo (boletim/sinopses) atrasado.” De
volta a sala, siléncio total. A orientadora assistiu o video juntamente
com as cursistas e fez algumas anotacdes. Duas cursistas conversaram
e olharam um material particular. Uma cursista, observando a fala de
um dos debatedores, disse: “até parece que é facil abrir as portas da

escolal” O video continuou e uma das professoras apresentou estado
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de sonoléncia. Uma outra limpou/ajeitou as unhas e quase nao
assistiu ao video. Entrou o intervalo do video aos 32 minutos, algumas
cursistas sairam e as cursistas que permaneceram, nada comentaram
sobre o video. A orientadora adiantou a fita e reiniciou o programa. A
cursista que limpava a unha continuou sua atividade, quase ignorando
o conteudo do video. Aos 40 minutos de video, chegou mais uma
cursista. Agora, 7 cursistas ja estavam presentes. No meio do video, o
diretor geral da TV Escola (um dos debatedores) disse: “ O Salto para o
Futuro é um programa da TV Escola”. Continuando a sua fala, disse que
a violéncia é um problema que néo € tao facil de resolver a curto prazo.
Neste momento, a cursista que limpava as unhas disse: “ era isso gue
eu queria ouvir. A escola ndo resolve nadal!” A orientadora néoc disse
uma palavra desde o inicio do video. Quase no final do video, a
orientadora saiu e a cursista que arrumava a unha disse: “Ai que saco!
Tem que dar solugbes para nés. Isso ai nés estamos carecas de saber!”
Uma outra cursista concordou e as restantes permaneceram caladas.
Algum tempo depois, a mesma cursista da fala anterior disse: “ parece
que tudo é na familia. O que vamos fazer com ela?” Todos permanecem
em siléncio. Fim do video. Uma cursista disse: °falou, falou e até agora
ndo ouvi nenhuma sugestdo de atividades.” A orientadora permaneceu
em siléncio, retirou a fita e perguntou: “vocés ja4 assistiram trés
programas. Agora vocés jd tém uma resposta para a violéncia. Quem s@o
os culpados? Apés a fala da orientadora, uma cursista disse: “ ndo é séa
familia que tem culpa. A gente também pode ajudar. E preciso tentar,
tentar.” A orientadora interveio: “todos nés podemos fazer. E como se
fizéssemos pelos nossos filhos.” A orientadora continuou sua fala e
algum tempo depois perguntou se os cursistas haviam feito uma
pesquisa sugerida no dia anterior. Duas cursistas trouxeram o material.
Apo6s esta indagacéo, os participantes foram divididos em grupos com a
finalidade de discutir a influéncia da midia na questéo da violéncia. Nos
trabalhos em grupo, algumas cursistas relataram fatos ocorridos nas
escolas e a orientadora interveio contando fatos pessoais (de familia)
para exemplificar questdes relativas a violéncia. Intervalo para o lanche.

Apés o intervalo, continou os trabalhos nos grupos. Nas discussoes,
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varias vezes aparece a palavra culpa (da familia, da sociedade, da
escola, nossa). A orientadora enfatizou o fato da parcela de culpa de
cada um. Uma das cursistas disse: “ gente, eu tenho saudades do tempo
da ditadura! Hoje tudo pode! Naguela época era mais facil educar 0s
filhos.” Outra cursista: “ E a violéncia gue acontecia com as pessoas?” A
orientadora interveio dizendo que é preciso recomegar tudo de novo: “na
politica, na familia, td tudo uma pouca vergonha!” Uma cursista disse:
“se a gente ndo pode com o inimigo, junte-se a ele!” A orientadora disse:
“Isso & verdade!” Sobre a atividade proposta, nio aconteceu. Entrou em
pauta discussdes sobre corrupgéo nas cadeias, dinheiro, fatos politicos
envolvendo personalidades locais etc. Apés um longo periodo de relatos,
a orientadora resolveu chamar a atengéo do grupo para a realizagao das
atividades. De acordo com a programagdo da orientadora, uma das
atividades pedia: “1° ler as grades de programagdo televisiva; 2° listar os
filmes de violéncia; 3° verificar a emissora que mais veicula estes filmes.
4° Quais os hordrios e questionar a clientela e o motivo.; 5° questionar o
porqué de uma programag@o que predomina a violéncia; 6° verificar os
tipos de violéncia, os esteredtipos e os preconceitos; 7° a relagGo com a
escola e os alunos que assistem esta programagdo”. No decorrer das
atividades, as cursistas comegara a listar os filmes. No geral, apenas
trés cursistas realizaram a atividade proposta. Ja as demais,
acompanharam a fala da orientadora classificando os filmes em
violentos e nao violentos. Ao final da listagem, a orientadora perguntou
sobre os sete topicos questionados na atividade. Na apresentacao, as
respostas foram simplificadas e a orientadora ndo complementou as
discussdes. Uma cursista disse: “a vulnerabilidade dos adolescentes é
efeito da falta de Deus!” a orientadora interveio: “concordo. Hoje em dia
a familia ndo dé exemplo. Ninguém tem mais temor em Deus. Estd assim
porque ninguém dd exemplo cristdo.” Continuando sua fala, a
orientadora relembrou fatos de sua infancia ligados a principios
religiosos. Outra cursista referiu-se a necessidade das familias em
realizarem um culto familiar. A orientadora interveio dizendo que os
adolescentes precisam da contribuicdo dos professores: “ a gente

conhece cada tipo de professor! E o pior, o exemplo desse professor
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influencia na formagdo dos alunos.” A fala da orientadora prosseguiu
relatando um curso de formagdo de professores no qual ministrou:
“gente eu acho gue a nossa classe deveria ser melhor olhada. No curso
de formagdo de professores eu nunca vi tanta pergunta idiota. Quantos
professores mal preparados! Neste momento, a discussdo prosseguiu € a
apresentagdo da atividade proposta ficou relegada a segundo plano.
Apés um longo periodo de discussoes fora da pauta das atividades, uma
cursista chamou a atengdo do grupo para responderem as atividades e
logo poderiam ir embora. Ao término da atividade a orientadora pediu
para que as cursistas trabalhassem com a formacdo da personalidade
dos alunos. Nesse momento uma cursista disse: “sé se for com amori” A
orientadora retrucou: “Claro. Com amor e carinho. S6 com afeto se
constréi uma boa personalidade.” Nesse momento, as cursistas
discutiram questdes de cunho emocional e afetivo. Aigum tempo depois,
a orientadora concluiu o dia de curso pedindo para que uma das
cursistas (que era advogada) organizasse um juri simulado para ser
apresentado no ultimo dia de curso. Sobre o juri simulado, a
orientadora propds: “a sala de aula € um espago autoritario ou a escola
ensina as criancas a serem violentas?” A escola, nesse caso, é o réu.
Nao houve um fechamento da discusséo e avaliagdo do dia do encontro.
DATA: 25 de novembro de 1999

Tema: “No fim da fila...”

O curso neste dia foi ministrado por uma outra orientadora de
aprendizagem. Iniciou com uma oragéo inicial e com a presenca de seis
cursistas. A orientadora logo em seguida alertou para o fato de que a
fita ndo.estad muito boa e iniciou a veiculagdo do video. Enquanto o
programa o programa foi se desenvolvendo, algumas cursistas copiaram
do quadro algumas definicdes conceituais trazidas por outra cursista
(direito e cidadania). Esta Gltima, havia trazido alguns cartazes e
gostaria de expd-los. A orientadora combinou que ao final do curso,
daria 20 minutos para a exposicdo destes cartazes. Enquanto isso,
apenas duas professoras comentaram sobre o video: * Eu acho que tudo
isso é mentida. Eles montam toda a cena para mostrar que alguma

escola consegue vencer a violéncia. E tudo representacdo.” Outra
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cursista interveio: “todo mundo td careca de saber dissol” Logo em
seguida, outras cursistas conversaram paralelamente, outra cochilou e
a orientadora se ausentou-se da sala. No decorrer do video, siléncio
totall A cursista que cochilava, dormiu debrucada na carteira. A
orientadora nao interveio de nenhuma forma. Ao contrario, leu algum
material impresso. Intervalo do encontro. Durante o intervalo, algumas
cursistas comentaram sobre a fita de video. Uma dela disse: “estas fitas,
para quem trabalhou de noite e de dia sé pode dar sono.” O video
reinicion e as cursistas ainda estavam fora da sala. Ao entrarem,
continuaram a conversa. Apos algum tempo, a orientadora chamou a
atengdo do grupo para prestarem atenc¢éo no conteudo do video. Quase
no término da fita de video, serviu-se um cafezinho e mais uma vez, as
cursistas se dispersaram-se, comentando outros assuntos. Ja no final
do conteudo da fita, um dos debatedores disse que a grande
responsabilidade de superagdo da violéncia na escola passaria pelos
profissionais da mesma. Neste momento, uma cursista disse: “é isso
mesmo! Eu também concordo!” Quando terminou o video, uma cursista
disse: “gracas a Deus!” Enquanto a orientadora retirava a fita de video,
nenhum outro comentario das participantes sobre o contetdo da
mesma. Apés o video, a orientadora pediu para que todas as
participantes fazessem a leitura de um texto contido no boletim
pedagogico e retirassem do texto aquilo que mais lhe chamasse a
atencdo. Apos algumas falas, a orientadora relatou que os videos dessa
série traziam duas grandes frentes: a questdo individual e econdmica
que influenciavam na dindmica da violéncia. Sem aprofundar nestas
questdes, a orientadora apenas relembrou de algumas cenas do video e
alguns elementos do texto. Logo em seguida, fez as seguintes
declaracbes: “ descompasso entre aquilo que se sabe e agquilo que se faz!
(...) é preciso descobrir a face oculta da violéncia na sua escola, na sua
sala de aula, na sua relagdo com os outros atores da escola (...) primeiro
a gente tem que se vé, para depois ver o outro. Depois disso as solugdes
aparecem.” Apbs a sua fala, a orientadora propds uma outra atividade:
“desenhar uma nave espacial e escolher duas pessoas que O0S

participantes levariam para outro planeta antes que a terra fosse
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destruida. Apés esta atividade, a orientadora questionou o0s
participantes sobre os critérios de escolha. Nos relatos dos participantes
apareceram questdes afetivas e subjetivas. No decorrer dos relatos uma
cursista disse: “concluo que todos ndés somos egolstas e acomodados. SO
levamos aquilo que nos fazem bem e 0S NOSS0s problemas ficam.” Apos
esta atividade, abriu-se espago para a cursista expor sua experiéncia no
conselho tutelar de menores. Ao término do encontro percebeu-se que
nao houve nenhuma referéncia ou discussao sobre o contetido do video.
Apesar da orientadora resgatar a leitura do boletim pedagégico, este
deveria ter sido analisado no inicio do programa. As discussdes sobre o
conteido do boletim ndo foram aprofundadas. Mais uma vez, as
cursistas mostraram-se interessadas nas atividades praticas: pintar,
desenhar. Todavia, estas atividades também se restringiram apenas
nestas mediac¢oes.

DATA: 26 de novembro de 1999

5° ENCONTRO: (Ndo houve o uso do video)

Neste dia de encontro, a orientadora esperou até 14:30 por uma
cursista que faria um jari simulado. Disse-me que havia escalado esta
cursista para fazer esta tarefa porque a mesma falava demais (tinha 3
cursos superiores) e ndo deixava ninguém participar. Enquanto a
cursista ndo chegava, a orientadora fazia uma leitura do boletim
pedagogico. Apés um longo tempo de espera, resolveu iniciar o curso.
Pediu as participantes que fizessem um quadro com as seguintes
indicacdes: apontar elementos que expressem atitudes de violéncia do
alunc e do provessor. Apés as discussdes, em duplas, as participante
relataram seus trabalhos. Na conclusdo das apresentacoes a
orientadora interveio: * o professor tem que estar sempre preparado {...) 0
que a gente mais encontra na escola é professor enroldo! {... ) a gente
precisa refletir sobre o que eu posso fazer como professora e como mde.
Nés precisamos educar nossos filhos para que nao se contaminem nesse
mundo.” Outra questdo proposta pela orientadora de aprendizagem:
“0 que eu como professora possa fazer para combater a violéncia de
alguns alunos?” Apés a reflexdo, a cursista que coordenaria o juri

simulado iniciou suas atividades. Ao término do juri simulado, a
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orientadora ndo retornou "as discussdes sobre a tematica do dia, nem
sequer faz um fechamento das discussées anteriores com a dinérnica do
jari. Ao contrario, agradeceu a presenca dos participantes dizendo:
“ em janeiro haverd mais Cursos prdticos de aplicagdo na sala de aula (...)
leitura, curriculo e eu espero gue VOces participem e reflitam o que vocé
pode fazer para acabar com a violéncia.” Nesse momento, entrou na sala
a outra orientadora de aprendizagem, entregou uma lembrancinha do
curso e disse: “se esse curso serviu para abrir uma janela, ja valeu a
pena. Toda mudanca comega de dentro para fora. Por isso, cada um deve
comegar por si mesmo.” Ndo houve um momento de avaliagdo do curso
promovido pelas orientadoras. Nesse sentido, decidi conversar
informalmente com cada uma das cursistas. Indaguei sobre como cada
participante ficou sabendo do curso, critérios de escolha para
participacéo, disponibilidade de tempo para participagdo, o que haviam
achado do curso, quais as expectativas antes de iniciar e qual seria
uma nota atribuida ao curso, numa escala de 0 a 10. Eis algumas
respostas:

CURSISTA 1: Ficou sabendo do curso através de um oficio enviado pela
Delegacia Regional as escolas. A convocagdo era para todos os
professores, mas participava quem quisesse. Esta fazendo o curso fora
do horario de trabalho. Sobre do curso: “jd que nds ndo avaliamos o
curso e estamos conversando agora, eu gueria dizer que ndo entendi
quase nada do que aqueles debatedores falavam. Parece que eles
enrolavam e ndo respondiam as perguntas.” Eu acho que eles ndo sabem
falar para os cursistas. S6 analisamos, investigamos e nenhuma solugdo
foi apresentada. O que eu queria era ver se encontrava algumas técnicas
para solucionar o problema da violéncia na minha escola. Nota ao curso:

8,0.” (Coordenadora pedagbgica)
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CURSISTA 2: Ficou sabendo do curso através da convocagao da escola.
O critério de escolha dos participantes na escola era livre. Esta fazendo
o curso fora do horario de servico. Sobre o curso: * Eu achei vdlido. A
violéncia estd em todo lugar. E preciso discutir. Eu queria uma solugdo de
como agir no caso de violéncia na escola. Ndo achei muita coisa de como
resolver. Agora, a gente tem que criar.” Nota ao curso: 9,0 (Professora)
CURSISTA 3: Ficou sabendo do curso através da direcdo da escola.
Esta participando do curso fora do horéario de servigo. Sobre o curso:
Achei o curso com muita teoria e pouca aplicagdo prdtica. Espero que
mais pessoas possam participar de cursos como este. Achei pequeno o
nimero de participantes. Quanto mais pessoas, mais idéias surgem na
discussdo. Esperava sugestoes de como trabalhar e como resolver os
problemas da sala de aula. Sabe o que eu aboliria neste curso? A fita. A
nossa discussdo é mais rica e mais proveitosa.” Nota ao curso: 7,0
(Coordenadora pedagogica e professora)

CURSISTA 4: O critério de escolha para participa¢ao no curso foi livre.
Sobre o curso: “Eu achei o curso muito bom. O que nos discutimos aqui,
eu ja aplicava na minha escola. Eu esperava encontrar mais discussoes
que falassem sobre como lidar com as criangas mais violentas.” Nota ao
curso: 9,0 (Professora)

CURSISTA 5: O critério de escolha para participar do curso foi a
indicacdo da coordenadora pedagdgica. Esta participando fora do
horario de trabalho. Sobre o curso: “ S6 apresentaram 0$ problemas e
ndo as solugées. Saber é facil, mas é preciso agir. E preciso encontrar
formas de lidar com isso: técnicas, novas maneiras, atividades.” Nota ao
curso: 7,0 (Professora)

CURSISTA 6: O critério de participagdo foi a indicagéo da coordenacao
pedagégica. Sobre o curso: © discutiu-se os problemas existentes e as
solucdes ficaram em aberto. Mas valeu a penda. Eu aprendi muita coisa
nova.” Nota ao curso: 6,0 (Professora}

CURSISTA 7: O critério de participagéo foi a indicacdo da diregédo da
escola. Sobre o curso: “ Eu achei que foi interessante porque abriu

espago para que os participantes pudessem se modernizar e abandonar o
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tradicionalismo. Esperava encontrar novas visées e achei. Estou
satisfeita.” Nota ao curso: 10,0 (Professora)

Ainda em conversa informal, agora com uma das orientadoras de
aprendizagem, esta me fez as seguintes afirmacdes: “ O Salto para falar
a verdade é um programa tecnicista. Este dificuldade de adaptagdo dos
contetidos e dos debates a realidade de cada teleposto.” Disse-me
ainda, que as orientadoras do teleposto de Anéapolis planejavam e
escolhiam as dinamicas de trabalho para cada série em outras fontes
diferentes dos boletins pedagégicos. Outra fala interessante expressou-
se da seguinte forma: “ O contetido do debate é muito fora da realidade
dos cursistas. Eles conversam entre si e ndo para os cursistas. E por isso
que cada teleposto se organiza de forma diferente.” Disse-me ainda, que
apesar de toda tecnicizagéo, o Salto € um programa que garante
liberdade de adaptagdo as diferentes realidades. Ao final de nossa
conversa, agradeci a oportunidade e atengdo pelo espago de pesquisa e
perguntei se poderia retornar para observar o trabalho com mais uma
série e conversar individuaimente com os cursistas e com cada
orientador de aprendizagem. As orientadoras se prontificaram em me

atender e que eu poderia retornar sem maiores problemas.
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Quem conhece. participa e gosta do Salto para o Futuro ja se acostu-
mou a uma proposta de comunicagao interativa, ra qual a troca de idéias &
o ingrediente principal para a elaboragdo de novos conceitos educativos e
novas praticas pedagogicas. Assim, O Salto cumpre seu papel como ins-
trumento que busca a transformagao social, possibilitando que o diélogo
entre diferentes experiéncias no campo da educacgédo se estabelega em

ambito nacional, contemplando toda a nossa diversidade sociocultural.

Os DEBATES CONTE MPORANEQS foram pensados como uma
alteinativa a mais, ampliando a abordagem de temas emergentes em
nossa sociedade e seus reflexcs na educagao e no trabalho escolar.
Vivemos num mundo que passa por répidas e complexas transforma-
coes. e lemos como proposito fazer a educagao avangar, tentando
responder aos enormes desafios com que nos defrontamos hoje.

Os programas da "Série Debates™ tém um formato um pou-
co diferente do Salto que vocé ja esta acostumado. Privilegia-se o
debate e a interatividade entre os convidados. Estes sac gente
das mais variadas areas. nao apenas da educagdo, gente que /}
esta preocupada coma sociedade e com a educagao no presen-
{e e no futuro. Mas a participagdo de cursistas e educadores f
em geral continuara sendo recebida, por meio de telefone, fax
e e-mail, e essas intervengdes e questionamentos sSerao re-
passados aos debatedores, que discutiram entre eles, bus-
cando ampliar a compreenso dos temas abordados.

Uma questdo que vem nos preocupando a todos &,
sem duvida, a violéncia. Violéncia na familia, violéncia so-
cial. violéncia nas instituigoes, violéncia na midia, enfim, a
violéncia como algo que perpassa 0 tecido social, atra-
vessa a cultura e. como nao puderia deixar de ser, marca
presenga na escola. E porque passa pela escola a criagao
de alternativas de futuro, colocar em debate o tema Violén-
cia e Escola é extremamente relevante e oportuno.

Consultoris & propostes pedagégice
Rita Ribes Pereirs
_ (professors de Filoscfia da UERJ}

A série de cinco programas, que sera veiculada de
27 de setembro e 1° de outubro, tem o objetivo de ofere-
cer a0 publico participante uma refiexado sobre a ques-
130 da violéncia e suas relagdes com a realidade esco-
lar, provocando o debate das diferentes explicagoes

)



nara o problema da winléncia no contexto escolar. Alem disso. us proygramas
estan pensados de forma a valonzar experiéncias e abordagens positivas de
enfrentamento da questao em diferentes contextos.

A série "Debates Contemporaneos: Violéncia e Escola’. no entanto.
cOr 2o1h UM SUCESSO e liver a sua participagao. Alem dos textos e suges-
thes iblingraficas. estaremos inaugurando em breve uma pagina na internet
asperifiea nom stbsidios para a série, fazendo o Salto para o Futuro ainda
Cmais interative Temns certeza de que vocé var gostar e participar com

enaa contribingoes
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O chefe da seguranga mata o adolescente que roubou um radio no
filme Central do Brasil-No trem. sacolejam as cores de um Brasil exilado no
sonho da grande cidade. “Néo chore! £ apenas um filme." No noticiario, o
destague é o assaltante morlo com cinco tiros em frente 3 cAmera. Nova
tomada. Agora, em cdmera lenta. O “tira-teima”. A reconstituigéo. ‘Ainda
hem que tem gols!!!” A patria de chuteiras pede o fim da guerra de torci-
das. O jogo do video game parece com a guerra do Golfo. Ou sera a
guerra do Golfo que parece com o jogo do video game? Alimentos ge-
neticarmente alterados. Mithdes de seres humanos morrendo de fome.

Os sulcos da terra seca se desenham em rugas nos rostos nordesti-
nos. A descoberta de dgua na Lua leva 0 homem a pensar em povoa-
la. Na Terra, a luta pela reforma agraria continua. Célera, febre ama-
rela, tuberculose, meningite: doencas ja erradicadas entram nova-
mente em cena. Saude publica. Saude Privada. Privagao. Na publi-
cidade, a margarina € o segredo para uma vida saudavel. Nossos
comerciais, por favor! Compre! Adquira! E gastando que vocé eco-
nomiza. “Topa tudo por dinheiro?” "Algumas coisas na vida ndo
tém preco. Mas para lodas as oulras exisle pm cartao de crédi-

ty” "0 mundo trata methor quem se veste bem”, Todo inverno /
tem campanha de agasalho. Mas o desejo é a sandalinhada |
Carla Perez. "Quem ndo tem. danga!”. Na escola, as criangas !
reconhecem logotipos antes mesmo de aprender a ler. Rotu- J
los de produtos sdo instrumentos para a aprendizagem da

leitura. lvo vé a uva. A pata nada. O peixe de xale. Vida. {
Escola. Na vida dez, na escola zero. Cadernos. Canetas.
Armas de fogo. Brincadeiras. Brigas. Algazarra. Medo. Cri-
angas. Adolescentes. Familias. Encontros. Desencontros.

Cultura. Saber. Incluséo. Exclusdo. Limites. “"Minha liber- - “Nada do que
dade termina quando comega a liberdade do outro”. ‘A " & humano me é
estranho”

If‘berdade do outro amplia a minha ao infinito”. Alteridade.
Etica. Solidariedade. Violéncia. Indiferenca.

“Nada do que é humano me é estranho "~ disse o sabio
Teréncio, na Antigiidade. Sua frase nos ajuda a pensar
que toda criagdo ou produgdo humana, por mais estra-
nha que ela nos parega, é feita por nés. E nossa a gloria
da sua criagdo e também é nossa a responsabilidade
por té-la criado. O ser humano se caracteriza pela




sua infinita capacidade de criagdo. Arte. Ciéncia. Polilica. Agricultura.
Arquitetura. Educagao. Cultura. Sao tantas as coisas que inventamos: livros,
macarronada. brinquedos, futebol, roda de amigos, relogios de puiso, heli-

copteros, naves espaciais. computadores, doce de leite, tanques de guerra,
homba atdmica, clonagem, desrespeito, solidariedade, violéncia.

Algumas criagdes nos enchem de orgulhe. Outras, fingimos nao te-
rem sido feitas por nés. Quem buscaria os louros pela exploséo da bomba
atémica? Quem é o fabricante das armas que as criangas e 0s adolescen-
tes levam para a escola? Quem assume a indiferenga frente as tantas
perguntas infantis? Quem séo os inventores desta "Vida Severina onde
se morre de velhice antes dos trinta, de emboscada antes dos vinte e
de fome um pouco por dia”? Quem deseja ser o pai desses tantos
Franksteins™

As vezes lemos medo das nossas criagoes. Outras vezes - a
maioria delas - fingimos ndo terem sido produgdo nossa e nos
descomprometemos, travestindo-nos de indiferenga. Sob a otica
da indiferenca, tudo na vida vai se transformando em comum, em
famitiar. Torna-se comum dizermos que 0 mundo esta muito vio-
lento. que as coisas ndo tém mais jeito, que as coisas sao assim
mesmo. Serao mesmo? Os noliciarios sobre violéncia, sobre o /
descaso com a saude poblica, a descrenga na justiga, as maze- /
las da educacao. a duvidosa qualidade da programagao
televisiva. tudo isso ja nos soa familiar. Todo dia esses assun- ]
los adentram nossa casa. Junto deles, entram também as
tramdias vividas nas novelas, as rajadas de metralthadora que
fazem sonoplastia para os filmes, os maniacos que conse-
guiram inGmeros minutos de fama, a roupa que esta na moda
e ainda ndo temos, as expressoes que COMPOrao nossa
linguagem. Onde estdo os diamantes do "Seu Valdomiro™?
Onde estao as muitas criangas desaparecidas? Quem
matou Odete Reuthman? Quem matou PC. Farias? Avida
imita a arte? Ficgdo. Realidade. Isso lhe parece familiar?
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Vale, entao, a pergunta: se “nada do que é humano
me é estranho” nao sera lambém préprio do homem a ca-
pacidade de estranhar? O que nos é familiar, ser4,
efetivamente, conhecido? E possivel conhecer sem es-
tranhar? O antropélogo brasileiro Roberto DaMatta
(1981) lembra-nos que aquilo que aos nossos olhos
parece familiar pode nao ser efetivamente conhecido.



Um exemplo disso é a propria televisao. Jé faz parte do cotidiano. No entanto,

o que conhecemos sobre ela” Como é produzida uma imagem? Por que os
loclores nao erram? Quem seleciona o5 assuntos tralados? DaMatta lem-
bna-nos que é preciso colocar sempre o familiar sob suspeita, coloca-lo sem-
pre em questionamenta. pois quando aqutlo que nos parece Gbvio é denun-
rindo com consciéncia, recuperamos 3 capacidade critica do nosso othar.

Dito isto, se a violéncia ja se tornou familiar, o que efetivamente
sabemos sobre ela?

A violéncia, hoje. parece-nos extremamente familiar. No entanto,
é preciso ponderar que nao se trata de um fendmeno contemporaneo.
Urm breve olhar para a histéria da humanidade pode ajudar-nos a per-
reber as transformacoes que as praticas violentlas vao redecenhando:
guertas. massacres, auloritaiismo, ditaduras, fascismo, machismo,
escravidao, repressao, censura, relagoes opressoras de trabalho,
poder, trabalho infantil, massificagdo. O que entendemos quando o
noliciario fala em fimpeza étnica na Bosnia? O que queremos dizer
quando pedimos a retirada dos mendigos das ruas? Qual a relagao
entie a querra em Kosovo e a Primeira Guerra Mundial? Qual a
1elncao entie as Capilanias Hereditérias e a luta pela terra? A
histaria da humanidade ¢ também uma historia de violéncia, uma
genaraha politina muitas vezes desenhada as custas do apaga-
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Sob n olhar da Milosolia, hd uma relagao de oposigao :
entie natireza e cullura. Com o objetivo de distingii-se e
eobrepor-se frenle aos demais seres da natureza. o homem
rassou a dominat a nalureza, tentando inclusive dominar ©
que.ele existe de natureza. Criando para tydo uma justifi-
caliva 1acional, deu-se ao direito de desviar o curso dos
rios, alterar geneticamente os alimentns, clonar animais.
produzii armas quimicas que matam o proprio homem e
deixam intactas todas as coisas. Que estranha forma de
tornar-se senhor! Sob esse aspecto, a propria cultura re-
presenta uma violéncia, vicléncia essa que nao € externa ou
circunstancial ao homem, mas que faz parte dele, que lhe é
nerente. .

- /- .
A violéncia. portanto, nao tem apenas uma face. E e

cerlo que a identificamos com facilidade quando ela toma i :DEBATES
uma proporgao fisica: guerra, assassinato, espancamen-
to. demoligdo. A morte ndo causa mais espanto. E se




lioje percebemos a violéncia tao presente é porque lalvez essas atitudes te-
nham tomado uma proporgdo mais ampla. Certamente o que mais nos choca
é o fato de que a iniciativa dessas formas de violéncia n5o & mais uma atitude
exclusiva dos adultos. O que nos assusta é que passamos a ter medo das
wriancas e dos adolescentes -- de todas as clas$es sociais. O que significa
ter medo das criangas? Do que temos medo: das suas atiludes ou das suas

pergnntas?
Era comum nas antigas Tragédias gregas gue os filhos fossem cul-
pados pelos eros cometidos por seus pais. Muitas vezes tinham que
pagar com a propria vida. Ou, entéo, assurpir a culpa como condigao de
vida. A culpa era sua maior heranga. E com nossos filhos, com nossos
alunos, sera que nao estamos deixando a eles essa heranga?

Percebemos cada vez mais um distanciamenlo entre criangas
e adullos. Sao muito restritas as experiéncias compartilhadas. Suas

historias passam a ser construidas separadamente e o hiato deixa-
do entre elas & um abismo construido entre as geragdes. Se uma
das caracteristicas da cultura humana é a transmissao das desco-
bertas da humanidade para as geragdes vindouras para que elas,
de posse desse saber. possam langar-se a novos desafios, o que
podemns espeiar de uma geragao condenada a buscar por si /-/
prapria essas respastas? Serd que percebemos nesse vazio um
hergo para a violéncia? A ética s se constroi na relagado com o
outro E nessa relacaoc que aprendemos a nos conhecer, pois ©
outio ajuda a perceber em nds um pouco daquilo que sequer
sabamos que somos. E o outro que nos confirma, que discor-
Ja, que aponla a diferenga.

(PRI

Se por um lado o crescente saber especializado nos
ajuda a compreender melhor os comportamentos infantii e
juvenil, por outro lado institucionalizou a tal ponto o sa-
ber que deixou esvaziado o lugar da familia, independen-
temente da sua forma de agrupamente. Exempio disso é
o desencontro entre a escola e a familia, uma relagao bas-
tante marcada pela culpabilidade mutua e pela indefinigdo
do papel de cada uma.

Psicdlogos, educadores, psicopedagogos, socidlo-
gos. juristas e outros profissionais: todos sabemos mui-
tas coisas sobre a infancia e a adolescéncia. No entan-
to isso nao tem sido garantia de qualidade na relagdo
com nossos filhos. Quem sabe esse tipo de saber foi
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produzido distanciado da realidade humana? E preciso conhecer as teorias da
linguagem, Mas € preciso também saber expressar-se e saber ouvir. E preciso
saber dos processos da criagdo da escrita, mas € preciso também descobrir
seu polencial criador. E preciso conhecer as leis, mas € também preciso
recénhecer-se e respeitar o outro_na sua condigéo de cidadania.

Nesse sentido. torna-se urgente perguntar: que outras faces guarda
a violéncia? Quais os perigos de uma violéncia que ndo mostra a sua face?
A violéncia também encontra morada na linguagem. Tanto nos discursos
que pronunciamos, quanto na negagdo do direito a fala. Expressoes.
Piadas. Ditos populares. Musicas. Novelas. Filmes. "A situagao esta
ficando preta.” "N3o judia de mim.” " A conversa nao chegou na cozi-
nha " “Homem ndo chora.” " Parece que é cego.” * E leso.” " A cavalo
dado nao se olham os dentes.” " Mulhe: ao volante, perigo constan-
te " " Em hoca fechada ndo enira mosca.” Quantas outras expres- & ™
sdes poderiamos ainda listar... /.

| Também a linguagem escolar guart:la uma [ace oculta muitas
veres violenta. Disposicao das cadeiras. Conteiidos desconexos
em relacdo & realidade. Primazia da escrita sobre outras lingua-
gens. Oposigao entre a fala culta e a fala popular. Alividades
repetilivas. Rolina pouco criativa. Prova. Nota. Avaliagdo que
husca a falta, os predicados que o sujeilo nao tem. Disciplinas
que ganham reconhecimento a medida em que rebrovam em
massa Disciplinas humanistas muitas vezes desvalorizadas.

Ve et A —————

Reprovagao. Exclusao.

O que esse contexto pode dizer a crianga ou ao ado-
lescente, avidos por aventura e desafios? Que esse espago
nav € seu. Que seu comportamento nao condiz com as ex-
pectativas institucionais. Que sua forma de ser, de falar,
de vestir e de pensar ndo é correta. O que significa dizer
“Este lugar nao é seu”, seja ele a escola, a casa, o mun-
do? Significa, entre outras tanias coisas, que temos medo
do que tenham a dizer sobre a nossa escola, a nossa casa,
o nosso mundo. Significa que s6 percebemos o errc no ou-
tro. Significa que esse outro nao foi chamado a pensar jun-
to. Significa que sua capacidade criativa foi reprimida.

Tudo que é reprimido, lembra-nos a psicologia,
retorna em forma de violéncia. O que nos conta a ima-
gem de uma escola destruida? O que nos conta o olhar
dos drogados? O que nos revelam as familias inteiras



que vivem nas ruas? O que nos revela a faila'de perspectivas que atribuimos
aos jovens? O que nos conta a apatia de alguns? Por que a violéncia nos
incomoda e a apatia nao?

Em que medida é possivel reconhecer que esse mundo tambem e seu?
Que-‘a sua casa pode ser efetivamente sua? Que sud escola também pode
ser seu lugar? Como perceber a sutil e profunda diferenga entre a rebeldia
e a violéncia? Como perceber que todo ato criativo pressupbe o rompi-
mento com um contexto ja estabelecido? Como tera sido a infancia e a
juventude de Copérnico, Galileu, Einstein, Picasso, Charles Chaplin?
Como potencializar essa capacidade de transgressao que confere iden-
tidade ao jovem para que ela se transforme em criagao?

Inumeras experiéncias nos mosiram que nas escolas em que 0s
alunos e a comunidade se sentem efetivomente participantes, os in-
dices de vinléncia se mosiram muito pequenos ou mesmo inexistentes. .0 . %
Por qué? Que valores eslao sendo compartilhados? Que outras ex- |
peridncias sac possiveis de se construir, "para que afinal lloresgao ST

mais humano em nos ™ ?

PGM 1 - "F por falar em violéncia...”
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A violéncia sob variados pontos de vista: a filosofia, a
nisloria, a psicologia, as diferentes culturas. As transforma-
¢Oe~ historicas. As muitas faces da violéncia: a violéncia
fisica. a violéncia simbdlica, a indiferenga. As diferengas
conceituais entre a rebeldia e a violéncia. Relagdo entre
escola e violéncia — a violéncia fisica crescente e as invi-
siveis relagoes escolares que se pautam na violéncia.
Diversificadas formas de lidar com a agressividade. Liber-
dade. Etica. A transgressdo como componentes dos mais
diversos processos de criagao.

PGM 2 - "“As cores desbotadas do cotidiano”

As muitas faces que a violéncia assume no cotidi-
ano. Diversificadas formas de preconceito: género,
etnia, classe social, etc. A exclusao das diferengas. O
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‘que € e 0 que nao é reconhecido como violéncia: midia, esporte, galeras, gangs,
pichacgdes, out-dors, hierarquia, autoritarismo, desemprego, trabalho infantil,
drogas. modismos, solidao. Projetos alternativos. A importéncia do respeito
ao outro nas relagoes. cotidianas. A construgac de um olhar sensivel.

- -

PGM 3 - “O mundo e a midia™

Criagao e repeticao na cultura de massas. As relagbes humanas e
hegemonia da midia. Etica e censura na programagao televisiva. A publi-
cidade como um discurso sobre a realidade humana. A dimensao educativa
da TV.

PGM 4 - "No fim da fila...”

A violéncia no contexto das diversificadas instituigdes: escola,
familia, justiga, saude publica etc. A institucionalizagdo como uma
pratica gque pode também ser violenta. A descrenga nas institui-
¢Oes. Burocracia e tecnocracia como uma forma de violéncia.

PGM 5 — "As tantas faces da escola”

A escola face aos desafios contemporaneos. A violéncia
na escola e as relagdes escolares violentas. Autoritarismo e
gestao participativa. Falta de limites e a rebeldia como pressu-
poslo para a criagao. Relaqéo entre o universo escolar e o con-
texto mais amplo da comunidade. Cullura escofauzada € ou-
tras {ormas de organizacao cultural.
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SUGESTAQ DE SITES {c endercgos) -- retacionados aos temas:

cscola. violéncia, infancia. adolescéncia

1. hitn.//lite fae.unicamp.br.grupos.coord - trabalhos académicos
sabre o tema da violéncia. que é uma linha de pesquisa da facul-
dade

2. Infancia-I@mbox!.ufsc.br - Conhecido como "Lista infincia”
3. www.dhnel org.br./educa/redeh/sida2.him/tccs89.HTML

4. www.geosities.com/researchTriangle/Lab/6116/estatistica:HTML
- estatisticas da situagho da educagao no Brasil, incluindo dados
sobre violéncia

S. www.ofarol.onl.br/educagao/violencia/HTML. - site especifi-
co sobre educagdo e violéncia

6. www.ocara.org.br/cenap/arc0002.HTM
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