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RESUMO

ROCHA, Vagda Gutemberg Goncalves. Contextos, sentidos e significacdes na producéo de
politicas publicas para formacao de professores (as). 2012. 189f. Tese (Dourado em
Educacao) — Faculdade de Educacgéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2012.

Esta pesquisa analisa as politicas de formacéo inicial de professores (as) em servico e
como estas contribuem para estereotipia do (a) profissional que a acessa, no sentido de
projetar uma espécie de segunda categoria de professores (as). A perspectiva é de se propor
uma releitura desse fendmeno, interpretar as tentativas de fixacdo de sentidos na constituicao
dessas politicas, e identificar as oportunidades possibilitadas a partir da conclusdo de cursos
em servico. A analise se da a partir da abordagem do método do ciclo de politicas, proposta
por Stephen Ball, da teoria do discurso, de Ernesto Laclau e, da no¢do de estere6tipo de Homi
Bhabha. A qualidade € destacada como significante vazio, buscada por grupos e sujeitos
diversos num momento de reforma educacional e as politicas de formagdo inicial docente séo
apontadas como alternativa para a melhoria do nivel de ensino. Neste estudo é focalizada a
producdo de politicas nos contextos de producdo de textos e efeitos e resultados, considerando
o Curso de Pedagogia em Regime Especial, oferecido pela Universidade Estadual da Paraiba,
no periodo de 2001 a 2007, a municipios paraibanos, como objeto de estudo. A tentativa de
fixacdo de estereotipos € analisada em textos académicos divulgados em revistas, livros e
anais de eventos, bem como teses e dissertacGes na area de educacdo/formacdo docente. Essa
tentativa de fixacdo de esteredtipos também é percebida em documentos relativos a producéo
e avaliacdo do curso em apreco e ainda em discursos proferidos por parte de comunidades
locais, de pares de profissdo e de professores (as) da UEPB. Os discursos sdo oriundos de
entrevistas realizadas com professores (as) cursistas de municipios paraibanos que firmaram
parceria com a UEPB. A partir da analise desses discursos, constata-se que o esteredtipo é
construido a partir das fragilidades apresentadas pela modalidade de curso de formacédo inicial
em servigo em comparagdo com 0s cursos em regime regular. Mas constata-se também que 0s
sujeitos criam estratégias de enfrentamento frente ao processo de estereotipia e conseguem, a
partir do curso, promover mudancgas em suas vidas, quer profissional, quer pessoal.

Palavras-chaves: Ciclo continuo de politicas. Esteredtipo. Qualidade. Politicas de formacéo de

professores em servigo.



ABSTRACT

This research analyzes the policies of initial formation of teachers in service and how
they contribute stereotypy of the professional that accesses it, in sense of projecting a species
of second category of teachers. The perspective is to propose a rereading of this phenomenon,
interpret the attempts of setting directions in the building of these policies, and identify the
possible opportunities from the conclusion of the courses in service. The analyzes is made
from the approach method of the policy cycles, proposed by Stephen Ball, from the theory of
speech, of Ernesto Laclau and from the notion of stereotype of Homi Bhabha. The quality is
highlighted as empty significant, searched by several groups and subjects in a moment of
educational reform and the policies of initial teaching formation are pointed as alternatives for
the improvement in the level of teaching. This study is focused the production of policies in
the contexts of text productions, effects and results, considering the course of Pedagogy in
Special Polity, offered by State University of Paraiba, from 2001 to 2007, and paraibano
counties as object of study. The attempt of fixation of stereotypes is analyzed in academic
texts released in magazines, books and annals of events, as well theses and dissertations in
educational area/teaching formation. This attempt of fixation of stereotypes is also noticed in
documents related to the production and evaluation of the course in question and preferred
speech by part of local community, pairs of occupation and professors from UEPB. The
speeches are from interview made with course participant teachers from paraibano counties
that signed partnership with UEPB. From the analyzes of these speech, it is found that the
stereotype is built from the fragilities presented by the modality of the course of initial
formation in service comparing with the courses of regular polity. However, it is also found
that the subjects creat strategies of coping forefront the process of stereotypy and can, from
the course, promote professional or personal changes in their lives.

Key-words: Continuous cycle of policies. Stereotype. Quality. Policies of teaching formation

in service.



RESUME

Dans cette these nous analysons la politique de la formation initiale des enseignants (s)
existantes et comment celles-la contribuent a la stéréotypie (a) aux professionnels que I’
accedent, responsable pour la creation d’une sorte de professeur de deuxieéme classe (s).
L’intention de notre travail est de proposer une réinterprétation de ce phénomene, interpréter
la facon de la mise en place de telles politiques et identifier les opportunités rendues possibles
travers la conclusion des cours de formation. L'analyse commence par l'approche de la
méthode du cycle des politiques, proposée par Stephen Ball, de la théorie du discours
d’Ernesto Laclau et la notion de stéréotype de Homi Bhabha. La qualité est mise en évidence
comme signifiant vide, recherchée par des hombreux groupes et individus au moment de la
réforme éducative et les politiques de formation initiale des enseignants considérés comme
une alternative a I'élévation du niveau de l'enseignement. Cette étude se concentre sur
I'élaboration des politiques dans les contextes de production des textes academiques, ses effets
et résultats, compte tenu le Cours de Pedagogie dans le régime spécial, offert par
I’Universidade Estadual da Paraiba, de 2001 a 2007, dans des villes de la Paraiba, comme
objet d'étude. La tentative de fixer les stéréotypes est analysée dans les textes publiés dans des
revues, des livres et des acts de conférences, des théses et d’essais dans 1'éducation /
formation des enseignants. Cette tentative de fixer les stéréotypes est également percue en
documents par rapport a la production et évaluation du cours en question et aussi dans le
discours des communautés locales, des collégues de profession et des professeurs de I’'UEPB.
Les discours, objet d’étude, ont été obtenus a partir des entretiens avec les enseignants en
formation, dans des diverses villes ou le cours était offert, a 1’état de Paraiba, les participants
qui ont établi un partenariat avec I’'UEPB. Travers l'analyse de ces discours, nous avons
constaté que le stéréotype est construit a partir des faiblesses présentées par le type de
formation initiale par rapport aux cours sur une base réguliére. Mais nous pouvons constater
également que les sujets sont capables de créer des stratégies pour faire face au processus de
stéréotypie et de garantir, travers le cours, des changements dans leur vie, qu'ils soient
professionnels ou personnels.

Mots-clés: Cycle continu des politiques. Stéréotype.. La qualité. Les politiques de formation

pour les enseignants.
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INTRODUCAO

No desenvolvimento de uma pesquisa, 0 interesse e a paixdo pelo objeto de estudo por
parte do pesquisador & um elemento essencial para consecugdo da mesma. O percurso &, de
certa forma, “facilitado” quando investigamos algo do nosso interesse. Por isso sint0 a
necessidade de explicitar o meu interesse pela politica de formacéo inicial de professores (as)
em servigo.

Em viagens pelas cidades do interior da Paraiba, como professora do curso de
Pedagogia em Regime Especial, oferecido pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) em
parceria com prefeituras de municipios desse Estado, pude acompanhar alguns (as)
professores (as) em suas trajetorias de estudo. Senti de perto como essas pessoas chegavam,
quais as suas expectativas em relagdo ao curso, vi de perto a emogao que sentiam por terem
sido aprovadas num processo seletivo, ainda que especial e restrito a cada municipio. Mas
também senti seus medos e receios, suas angustias e desconfiancas.

No periodo de 2001 a 2007, a Universidade Estadual da Paraiba firmou
convénios/parcerias com municipios paraibanos, com vistas a oferecer a seus (as) professores
(as) o Curso de Pedagogia em Regime Especial. Em 2001, o convénio foi apenas entre o
municipio de Campina Grande e esta Universidade, como uma espécie de “turma piloto”. A
partir do ano seguinte, a oferta se estendeu para outros municipios do Estado. A demanda ndo
estava previamente determinada, uma vez que dependia da necessidade dos municipios. Uma
demanda criada com base na obrigatoriedade de que todos os (as) professores (as) dos
primeiros anos do ensino fundamental e da educacdo infantil possuissem formacdo superior
em Pedagogia. Essa é ainda uma determinacdo ou prescricdo legal (Lei 9.394/96) que da ao
(&) profissional o direito de exercer o oficio da docéncia.

Contando do inicio de seu funcionamento, esse programa (uso esse termo em virtude
de se caracterizar como uma oferta em carater extraordinario na UEPB) foi responsavel pela
formacdo de um numero superior a 3.400 professores (as) para o ensino fundamental e a

educacdo infantil em 82 municipios na Paraiba. Soledade, Santa Cecilia e Queimadas sdo 0s

! Alagoa Grande, Alhandra, Alcantil, Algodao de Jandaira, Areial, Aroeiras, Assuncéo, Barra de Santana, Barra de Santa
Rosa, Barra de Sdo Miguel, Belém, Boa Vista, Boqueirdo, Caapora, Cabaceiras, Cabedelo, Cacimbas, Caicara, Caldas
Brandao, Campina Grande, Caralbas, Casserengue, Catolé do Rocha, Caturité, Congo, Coxixola, Cubati, Cuité, Damido,
Duas Estradas, Esperanca, Fagundes, Gado Bravo, Gurinhém, Gurjdo, Inga, Itatuba, Jacarad, Jericd, Juarez Tavora, Junco do
Seridd, Juripiranga, Lagoa de Dentro, Lagoa de Roga, Livramento, Logradouro, Natuba, Nova Palmeira, Olivedos, Ouro
Velho, Parari, Pedra Lavrada, Pedro Régis, Pil6es, Pirpirituba, Pocinhos, Prata, Puxinand, Queimadas, Remigio, Riacho de
Santo Ant6nio, Riacho dos Cavalos, Salgadinho, Salgado de Séo Félix, Santa Cecilia, Santa Luzia, Santo André, Sdo
Domingos do Cariri, S&o José do Cariri, Sdo José do Sabugi, Sdo Vicente do Seridd, Sapé, Serra Branca, Serra Redonda,
Serra da Raiz, Sertdozinho, Solanea, Soledade, Sumé, Taperoa, Varzea e Umbuzeiro.
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municipios que adoto como campo de pesquisa. Nestes, 201 professores (as) foram
licenciados (as) em servico, sendo que em Queimadas (91) e Santa Cecilia (75) houve duas
turmas em cada municipio e em Soledade (35), apenas uma turma.

A opcéo pelos trés municipios aconteceu em virtude de estes apresentarem realidades
bastante diferentes entre si, porém, com uma demanda similar, qual seja, a necessidade
premente de formagdo em nivel superior dos seus quadros de professores (as). Entendo que a
estrutura encontrada ou oferecida em cada localidade interferiu no andamento do curso.
Todavia, mesmo néo restringindo o campo de pesquisa a um Unico municipio, nao estou me
propondo a realizar uma pesquisa de cunho comparativo envolvendo Queimadas, Santa
Cecilia e Soledade, visto que meu interesse ndo esta em perceber como 0 curso aconteceu em
um ou outro lugar. Entretanto, ciente das peculiaridades que cada um dos espacgos pesquisados
possui, defendo a perspectiva de que sdo também as nuancas locais que emprestam as
politicas, nesse caso, politicas publicas educacionais, um ténus proprio a partir de demandas,
leituras e interpretacBes proprias.

Todos (as) os (as) professores (as) que ingressaram no Curso de Pedagogia em Regime
Especial, nesses municipios, ja o concluiram. Em Queimadas, a primeira turma ingressou em
2002 e a segunda em 2003; em Santa Cecilia, a primeira turma também ingressou em 2002 e a
segunda apenas em 2005; em Soledade, o ingresso ocorreu em 2005. Quando do inicio da
pesquisa, das observacfes no campo e da coleta de documentos, a UEPB ainda mantinha
algumas turmas em funcionamento, de forma que uso a nomeclatura professores (as) cursistas
como referéncia aos (as) professores (as) que frequentaram o curso na condi¢do de alunos
(as).

Na promocéo do curso, a UEPB responsabilizou-se pelo quadro docente e o material
didatico. Os municipios, por sua vez, ofereceram as instalac@es fisicas, geralmente uma escola
municipal de facil acesso - visto que grande parte dos (as) professores (as) cursistas era
residente da zona rural - e, por vezes, 0s municipios ofereciam também o financiamento do
curso.

No contato com os cursos de Pedagogia em servico e regular na UEPB, vi-me
instigada a buscar na literatura académica as analises que eram feitas dos cursos em servigo,
principalmente, pela dimens&o que estes vinham tomando no campo da formacdo inicial de
professores (as). Na literatura acessada, os cursos de formacao inicial em servigo eram e ainda
sdo vistos como uma espécie de subformacdo, dado, entre outras questbes, a sua forma de

funcionamento, bem como a selecéo de seus (as) candidatos (as), sempre em comparagao com
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0s cursos regulares. Trata-se, portanto, de uma politica de formacdo inicial docente que ao
mesmo tempo em que se propde a qualificar o (a) professor (a), também o (a) esteriotipa,
como se este (a) fosse um (a) profissional de segunda categoria, em virtude da modalidade do
curso superior que frequentou.

Concordo desde sempre que essa modalidade de curso ndo é a formacdo mais
adequada para professores (as), ndo é a formacdo devida e, muito menos, a formacéao
desejada, almejada, sonhada como sendo uma formacdo de qualidade. Concordo com as
criticas relativas ao aligeiramento e a privacdo da convivéncia na universidade e sua riqueza
de pessoas e conhecimentos diferentes entre si. Mesmo considerando tais criticas, o contato
com os (as) professores (as) em concomitancia com tal literatura, provocou-me uma
inquietacdo. Fez-me refletir acerca de uma possivel estereotipia que se estava criando nédo
apenas em relacdo a modalidade de curso, mas também aos (as) professores (as),
transformando-os (as) em outros abjetos, ndo desejaveis.

Foi, portanto, a partir dessas viagens, da experiéncia de exercer a docéncia tanto na
Pedagogia regular como na Pedagogia em servico, dos escritos sobre essa modalidade de
formacdo, da estereotipia — ou até mesmo desvalorizacdo — dessa modalidade nas politicas
publicas educacionais em torno dos sentidos de qualidade da educacdo e, como ndo poderia
deixar de ser, a estereotipia do outro produzida por meio do discurso académico, que nasceu 0
meu interesse em pesquisar a politica de formacao de professores (as) em servico, seus efeitos
nos discursos e nas oportunidades de justica social na vida dos (as) profissionais que a ela
tiveram acesso, como estes discursos sdo/foram construidos, os significados que buscam fixar
e 0s sentidos que criam.

Por conseguinte, analiso mais detidamente essa politica de formacédo inicial em servico
a partir do Curso de Pedagogia em Regime Especial, oferecido pela UEPB. Compreendo a
politica educacional como uma politica cultural que, como todas as politicas de formacéao de
professores (as), centra-se na questdo da identidade a partir da aquisicdo de conhecimentos
perspectivando mudancas na pratica docente, na aprendizagem e na avaliacdo dos (as) alunos
(as), no desenvolvimento de projetos, na mobilizacdo de pais (maes) e demais membros da
comunidade escolar, etc. Isto é, espera-se que o (a) professor (a) incorpore determinados
conhecimentos e habilidades para fins previamente estipulados. Entretanto, na politica em
apreco, para além da aquisicdo de conhecimentos e sua respectiva aplicabilidade, é construido

um “estereotipo intelectual” para designar o (a) professor (a) formado (a) em servigo.
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Para tanto, ancoro-me num aporte tedrico-metodolégico multireferenciado tomando
como base a articulagdo entre o0 método do ciclo de politicas de Stephen Ball, a teoria do
discurso de Ernesto Laclau e a nocéo de esteredtipo de Homi Bhabha . A opc¢éo pelo método
do ciclo de politicas se deu por este apresentar uma proposicdo de analise politica ndo linear,
com destaque para a natureza complexa e controversa das politicas educacionais. Neste
estudo, priorizo o contexto de producdo de texto e o contexto de resultados e efeitos, sendo
que deste ultimo, trabalho com os efeitos de segunda ordem, ou seja, 0 acesso a determinados
bens culturais e oportunidades de justica social, possibilitado aos (as) professores (as)
cursistas apés o término do referido programa, como estes (as) percebem a formacéo superior,
0 que esta formacéo significa nas suas vidas, que mudancgas proporcionaram na forma de se
perceberem como professores (as) do ensino fundamental/educacdo infantil, bem como os
limites que se apresentaram e se apresentam em virtude de serem oriundos (as) de um curso
de formagéo inicial em servico.

Nesse percurso de investigacdo, a teoria do discurso foi fundamental para um melhor
entendimento das negociagcfes possiveis no processo de produgdo/consecucao de politicas. A
negociacdo entre sujeitos diferentes, com objetivos diferentes que, a partir das articulagdes,
negociam decisdes, disputam sentidos e significados presentes e ausentes nos textos politicos.
Compreender a hegemonia de um discurso, as negociacGes e articulagdes necessarias a
hegemonizagéo, as contingéncias que favorecem o acontecimento, o fenébmeno em pauta, ou
seja, a formacdo inicial de professores (as) em servico e a sua estereotipia. A nocao de
esteredtipo tornou-me possivel compreender como a figura do esteredtipo vai sendo
construida no processo de identificagdo dos sujeitos, mas também como 0s sujeitos que sao
estereotipados conseguem subverter esse significante.

Dessa forma, defendo a tese de que a politica de formacéo inicial de professores
(as) em servigo tem se constituido numa politica que contribui para a esteriotipia do (a)
profissional que a acessa, uma vez que, a partir da mesma, projeta-se uma segunda
categoria de professores (as), aqueles (as) licenciados (as) em cursos regulares e os (as)
licenciados (as) através de cursos em servi¢co. Um esteredtipo, entretanto, subvertido
pelos (as) licenciados (as) em servico, na medida em que estes (as) se reconstituem
enquanto profissional e pessoalmente. Alusdes a essa segunda categoria de professores (as)
se faz presente em discursos na literatura académica, bem como nos discursos construidos nas

comunidades locais em que tais professores (as) atuam. Séo discursos construidos no sentido
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de desvalorizar a modalidade de cursos de formacao inicial em servico, e também aqueles (as)
que constituem o publico alvo desses cursos, ou seja, os (as) professores (as) leigos (as).

Em virtude do exposto e da complexidade em que se constitui a analise de politicas
publicas educacionais, busco apoio em autores (as) como Ball (1994, 2001, 2004, 2005, 2006)
Laclau (2005, 2006a, 2006b, 2011), Bhabha (2007), Hall (1997, 2003, 2005) e Mouffe (2001,
2005), dentre outros (as), uma vez que o didlogo com estes (as) autores (as) apresenta a
possibilidade de contemplar a influéncia e a participacdo de sujeitos e instituicdes diversas na
elaboracdo de politicas, bem como os discursos que marcam o estereétipo. Para além desses
(as) autores (as), recorro também a Macedo (1999, 2006a, 2006b, 2008, 2009, 2010), Lopes
(2004, 2006a, 2006b), Lopes e Macedo (2011a; 2011b) e Mainardes (2006, 2007), visto a
consideravel contribuicdo destes (as) nas discussdes sobre politicas publicas educacionais e,
mais especificamente, sobre curriculo.

Recorrer aos pensamentos dos tedricos mencionados para pensar as politicas publicas
educacionais é tarefa que exige dedicacdo, esforco, interpretacdo e reinterpretacdo, traducéo,
contextualizacdo e recontextualizacdo, portanto, corro riscos de esmaecimentos,
desvirtuamentos e inimeros deslizes. Mas a opcao por esse refencial estd principalmente na
possibilidade que se apresenta, ou seja, uma releitura do que parece estar posto, uma
reinterpretacdo desse fendmeno, um outro olhar, ndo menos critico, mas menos
culpabilizador. Interessa-me, sobretudo, a possibilidade de perceber e interpretar a fixacao, os
deslocamentos, as demandas satisfeitas/ndo satisfeitas, 0 movimento, a sobredeterminacédo de
interesses na constituicdo das politicas e dos processos de identificacdo, a incerteza, a
indecidibilidade, enfim a falta que torna possivel esse processo de construcao, reconstrucdo e

desconstrucdo, num permanente vir a ser.

O percurso da investigacao

Ao definir o objeto de pesquisa que me propus a pesquisar, lancei-me a selecdo de
textos académicos que tivessem como foco a politica de formacdo docente, principalmente
aquelas que versavam sobre a formacdo inicial em servigo. Encontrei muitos textos e
selecionei aqueles que julguei serem o0s mais representativos, isto €, textos produzidos por
pesquisadores (as) da area, por vezes ligados (as) a entidades como ANFOPE, ANPED,
ANDES, dentre outras, com tradicdo em embates politicos em prol da formacdo de

professores (as). Os textos selecionados foram publicados em revistas tais como: Educagéo e
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Sociedade, Revista Brasileira de Educagdo, etc. Também analisei textos publicados em anais
de eventos como a ANPED, etc, e textos publicados em livros ou coletaneas e, ainda teses e
dissertagcdes. Na consulta aos textos, percebi tentativas de fixacdo de um esteredtipo, seja da
modalidade do curso em apreco, seja dos (as) professores (as) cursistas.

Utilizei também como fonte de pesquisa empirica um segundo conjunto de textos
composto por documentos, tais como a proposta curricular do Curso de Pedagogia regular e
do Curso de Pedagogia em Regime Especial da UEPB; a resolucdo que autoriza o
funcionamento do curso em servico; memorias de avaliacdo desse curso, entre outros, que
ajudaram a tracar um desenho do acontecimento do curso na instituicdo, as influéncias, os
deslizamentos, as proposicOes e seus desdobramentos no cenario das discussGes nacionais
sobre a formacdo de professores (as) em servico, bem como de determinantes internacionais.
Também nesse material foi possivel perceber marcas de estereotipia, tentativas de
caracterizagcdo do curso em servico numa perspectiva ambivalente, ora o enaltecimento das
possibilidades proporcionadas pelo curso, ora as caréncias apresentadas pelo mesmo, bem
como as caréncias apresentadas por parte dos (as) professores (as) cursistas.

Ao iniciar a pesquisa sobre os cursos de formacao inicial em servico, tendo ja definido
0 meu objeto de pesquisa, fiquei apreensiva sobre o que encontraria no campo, apesar de ser
professora e ter atuado como tal no curso em servico oferecido pela UEPB. A maior parte dos
escritos que encontrei sobre essa modalidade de curso o caracterizavam sempre como um
subcurso, um curso de menor qualidade, sem condigdes minimas de promocdo da
aprendizagem e, portanto, incapaz de oferecer um lastro tedrico que embasasse uma préatica
satisfatoria, enfim, eram e sdo muitas as adjetivacdes atribuidas. Como eu estava buscando a
contribuicdo de um curso de formacdo inicial em servico na constituicdo dos sujeitos como
professores, mas também como pessoas, as adjetivacdes encontradas colocaram em suspeicao
0 meu objeto de pesquisa. Resolvi, entdo, construir um instrumento de coleta de dados com
base no método do ciclo de politicas e ir a campo. O objetivo do ato, talvez precipitado, ndo
estava, necessaria e inicialmente, em proceder a coleta de dados naquele momento, mas em
checar a viabilidade de minha pesquisa, verificar nos discursos dos (as) entrevistados (as) a
corroboracdo ou refutacdo das criticas incisivas dos textos cientificos e de documentos
analisados. No campo, os (as) entrevistados (as), tanto professores (as) cursistas, quanto
técnicos (as) em educacdo, professores (as) ministrantes e secretarios (as) de educacédo
disseram da importancia do curso, mesmo sendo numa modalidade em servico e semi-

presencial, o que me deixou mais instigada a continuar com a investigacao.
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Optei por utilizar como um dos instrumentos de pesquisa a entrevista semi-estruturada.
Os roteiros foram construidos tendo em vista 0s sujeitos que colaborariam como
respondentes, ou seja, professores (as) cursistas, professores (as) ministrantes, coordenacao do
programa na UEPB e coordenacdo pedagogica nos municipios investigados e secretarias de
educacdo. Construi os roteiros de forma a contemplar os contextos de influéncia, producao de
texto, prética, resultados e efeitos e estratégias, de forma ndo linear e ndo sectarizada. Realizei
as entrevistas em cada um dos municipios, e a participacdo dos (as) professores (as) cursistas
se deu por adesdo. A ida a campo para dirimir davidas foi muito proveitosa, pois nos
discursos dos sujeitos foi possivel identificar as marcas do esteredtipo, mas também, as
estratégias de enfrentamento a esse discurso e, ainda, a percep¢do que estes tinham do
programa e os efeitos deste em suas vidas.

O material coletado nas entrevistas foi analisado e os discursos deixaram entrever
pontos nevrélgicos no Curso de Pedagogia em Regime Especial, porém, deixaram entrever
também a significacdo deste para os (as) professores (as) cursistas, uma significacdo que vai
de encontro ao processo de fixacdo do esteredtipo, um processo baseado na repeticdo da
adjetivacdo do curso a partir de comparagdes com cursos regulares tidos como exemplos,
parametros a serem seguidos. Por ndo obedecer aos mesmos ditames, apresentar uma estrutura
diferente, um processo seletivo distinto do usual e um puablico peculiar, é entdo significado
como aquilo que ndo serve, um engodo para os (as) leigos (as). Os caminhos trilhados na

pesquisa encontram-se melhor explicitados nos segundo, terceiro e quarto capitulos.

A estrutura do trabalho

Escrever sobre politicas publicas para formacdo de professores (as) € uma tarefa
aparentemente facil, gracas ao volume de trabalhos ja publicados na area. Contudo, ao nos
debrucarmos sobre um novo objeto de investigacdo, a producdo é sempre uma criagdo e um
esforco para nos diferenciar do ja existente, do ja visto. E na busca dessa diferenciacdo que
me apoio num aporte tedrico multirreferencial para discutir o carater continuo da produgéo de
politicas publicas, um espaco de disputa de poder, interesses particulares, e significacoes.

No primeiro capitulo, apresento uma discussdo sobre as perspectivas para pensar as
politicas em educagdo, tomando como base a necessidade que se coloca nesse momento de
dissolugdo de certezas postas pela modernidade. Um momento no qual as politicas

educacionais ndo podem ser pensadas de forma isolada, mas numa relacdo com o politico, o
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econdmico e o cultural. E também neste capitulo que defendo as politicas curriculares e/ou o
curriculo como um hibrido cultural, um espago-tempo de fronteira (MACEDO, 2006b), um
espaco de negociacdo entre as diferencas e ndo de imposicdo de culturas. Com base nessa
compreensdo de politica curricular e/ou curriculo, busco no método do ciclo de politicas uma
chave de leitura que me possibilite o entendimento de que a politica de formacdo de
professores (as) em servigo esta para além de um “pacote” imposto de cima para baixo, uma
politica a ser executada apenas na passividade do outro.

Para além do método do ciclo de politicas (BALL, 1994), recorro também a teoria do
discurso (LACLAU 1996, 2005, 2006a, 2006b, 2011), por entender que o dialogo com esta
me possibilita uma leitura ndo estadocéntrica, visto que uma analise centrada no Estado ndo
consegue abranger a complexidade que envolve o processo de producdo de politicas. Os
contextos de influéncia, producdo de texto, pratica, resultados e efeitos e estratégias apontam
que as politicas ndo sdo pensadas por uma pessoa ou uma instancia apenas, mas através de um
processo de articulacdo entre grupos e movimentos que tém em comum demandas nédo
satisfeitas, necessidades ndo atendidas que sdo representadas por um exterior constitutivo.

Defendendo a tese de que a politica de formacdo inicial de professores em servico tem
se constituido numa politica que contribui para a esteriotipia do (a) profissional que o acessa,
discuto, ainda nesse capitulo, a nocdo de estereétipo de Homi Bhabha (2007) para
compreender a tentativa de fixacdo de significados ao outro, numa relacdo de hierarquia e
exercicio de poder. Um processo caracterizado pela ambivaléncia, mas também pela repeticdo
para marcar a coisa ou 0 sujeito da estereotipia como uma estratégia para garantir a eficacia
do discurso colonial. Uma estratégia que, mesmo tendo como base a repeti¢do, a visibilizacéo
de caracteristicas consideradas como menores ou inferiores, ndo alcanca uma significacao
completa, fechada, pois no jogo da identificacdo ou no processo da estereotipia, assim como
em todos os sistemas de significacdo, os significantes sdo subvertidos, adiados, interpretados,
(re) contextualizados, ressignificados.

Reconheco que essa discussao é passivel de aprofundamentos e outras vias de analise.
Entretanto, acredito ser esta uma via de interpretacdo que proporciona outros olhares acerca
da constituicdo das politicas e dos sujeitos que a constroem e a vivenciam.

No segundo capitulo, realizo uma analise sobre a introducédo da figura do (a) professor
(@) leigo (a) no sistema de educacgédo do Brasil e como esse significante, a partir do contexto
historico, ganha outras nuancas e significa¢fes. Significacdes identificadas em documentos

politicos legais, deslizamentos e compreensfes provocadas, ou permitidas, por demandas
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localizadas. Também fago a anélise de textos académicos sobre as politicas de formacdo de
professores (as) no Brasil. Mesmo frente a um volume consideravel de trabalhos, selecionei
aqueles que considero mais pertinentes ao objeto de investigacdo em tela. A partir dos textos
selecionados, ndo posso dizer da surpresa, nem negar a preocupacdo pelo fato de que, na
grande maioria dos trabalhos a que tive acesso, a politica publica para formacdo de
professores (as) em servico é vista de forma pejorativa, 0s aspectos negativos sao sempre
ressaltados, € como se 0s programas de formacdo inicial em servi¢o nao oferecessem ou ndo
tivessem nenhum aspecto positivo. As oportunidades de aprendizagem, de contato com o
universo académico, de reflexdo sobre a prética desenvolvida parecem n&o ser cogitadas. E
uma modalidade de formag@o sob suspeicdo. Nesse percurso, acessei textos de Kuenzer
(2007), Freitas (2002, 2003), Oliveira (2008), Scheibe (2006), entre outros (as) autores (as),
para entender as criticas, os limites e as possibilidades apresentadas em relacdo ao curso, as
marcas impingidas e ressaltadas no sentido da estereotipia. Ainda nesse segundo capitulo,
apresento um levantamento dos cursos/programas de formacao inicial de professores (as) em
servico oferecidos por universidades brasileiras (pablicas estaduais e federais®). A partir
desse levantamento, do nimero de instituicGes de ensino superior e da pluralidade de cursos
oferecidos, compreendo que estes se apresentam no cendrio nacional como uma alternativa
emergencial na tentativa de atender as demandas apresentadas por cada localidade, segundo as
interpretacdes possiveis as comunidades académicas de cada uma das instituicdes. Sao cursos
oferecidos num momento de reforma educacional e que tém como meta a qualificacdo
docente e, consequentemente, a melhoria dos escores da educacdo no Brasil. Ou seja, a busca
pelo significante qualidade é o tonus dessa empreitada, ainda que por meio de uma
modalidade de curso estereotipada.

No terceiro capitulo, analiso documentos relativos ao Curso de Pedagogia em Regime
Especial da UEPB, numa tentativa de compreender como este foi produzido a partir de
influéncias das politicas nacionais e internacionais para a educacao, e também de demandas
apresentadas localmente. Por tratar-se de um curso que carrega marcas de estereotipia, senti a
necessidade de historiar a producéo desse curso na UEPB, a producdo da proposta de curso e
0 seu desdobramento, a receptividade na instituicdo e nos municipios parceiros. Analiso,
comparativamente, a proposta curricular do Curso de Pedagogia em regime regular e do curso
em servigo, de carater temporario, oferecidos pela UEPB, visto que ambos possuem uma

proposta similar e, parte do quadro docente em comum, mas gozam de status diferenciado.

2 Com excecdo das instituicBes que participaram do Projeto Veredas e da PUCSP.
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Trago para esta discussdo a constru¢do do material didatico utilizado no curso em servico,
bem como as memdrias de um encontro para avaliacdo do Curso de Pedagogia em Regime
Especial, promovido pela instituicio com o objetivo de avaliar a estrutura e 0 processo
didatico-pedagdgico desse curso. Nessa avaliacdo, constam discursos de professores (as) da
UEPB - efetivos (as), substitutos (as) e aposentados (as) - que ministravam aulas no curso em
servico, e responsaveis pela administracdo e coordenacdo pedagdgica do mesmo. Também
nesse conjunto de textos foi possivel identificar marcas de estereotipia.

No quarto capitulo, apresento os municipios selecionados como campo de pesquisa -
Queimadas, Soledade e Santa Cecilia -, suas similaridades, em relagdo a escolarizacdo de sua
gente e, principalmente, & demanda pela formacdo de seus quadros docentes. Demandas
sentidas e, parece que visibilizadas ou acguladas, a partir das exigéncias legais no cenério da
politica de educacdo nacional e de muitos desejos até entdo adormecidos. Esbogo, também
neste capitulo, um desenho dos (as) professores (as) cursistas que entrevistei. Ainda que
generalizando, senti a necessidade de buscar nimeros que representassem a faixa etéaria dos
sujeitos que buscaram o curso nesses municipios, seus locais de moradia e o tempo de servico
na docéncia em virtude dos critérios para acesso aos cursos de formacéo inicial em servico,
indicados em textos politicos, bem como da imagem do esteredtipo tracada em textos
académicos e discursos diversos. Esses nUmeros mostram que os critérios recomendados nem
sempre foram seguidos, uma vez que eram ‘“adequados” as necessidades apresentadas em
cada localidade.

Nesse quarto capitulo, apOs apresentar o campo de pesquisa e 0S Sujeitos
(professores/as cursistas) que participaram da pesquisa, debrugco-me sobre os discursos
provenientes das entrevistas realizadas com professores (as) cursistas, professores (as)
ministrantes, assessoria e coordenacdo pedagdgica do curso em apreco na UEPB, coordenacgéo
pedagdgica de secretarias municipais de educacdo e secretarios (as) de educacdo dos
municipios campo dessa pesquisa. Para além desses sujeitos, ha também a entrevista com a
professora responsavel pela redacdo do projeto do Curso de Pedagogia em Regime Especial,
bem como com a relatora do processo no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UEPB
(CONSEPE). Nos discursos, percebo como a figura do esteredtipo aparece de forma
constante. Marcas e repeticdes tentam impingir uma espécie de “esteredtipo intelectual”, uma
vez que ¢ cogitada a capacidade de apreensdo dos (as) professores (as) num curso “de final de
semana”, num ‘“‘cursinho”, “um curso arranjado para os (as) professores (as)”. Um curso que ¢

colocado sempre em comparagdo a cursos em regime regular numa posicao de inferioridade.
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Entretanto, também nesses discursos é possivel perceber como essa imagem do estereotipo
ndo se fixa completamente. Os sujeitos, também objeto de estereotipia através do curso em
servico, desenvolvem formas de enfrentamento aos discursos pejorativos em relacdo ao curso
e as expectativas geradas em torno de si préprios. Enfrentamentos no decorrer do curso e
também apds o mesmo, pois disseram do prazer de terem concluido um curso superior, da
respeitabilidade e confianca por parte de pais (mées) de alunos (as), da equipe técnico-
pedagdgica das secretarias de educacdo, do status que o diploma Ihes confere, da ascensédo
salarial e de conquistas culturais e materiais possibilitadas a partir do ingresso no Curso de
Pedagogia em Regime Especial.

Por fim, ciente de que esta discussdo ndo se esgota neste trabalho, apresento as
conclusbes a que pude chegar sobre a politica de formacdo inicial de professores (as) em

servico e seus desdobramentos na vida dos sujeitos que a acessaram.
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1 REINTERPRETANDO INFLUENCIAS E DISPUTAS NA PRODUCAO DE
POLITICAS

Neste capitulo, apresento o aporte tedrico que considero o que melhor se adequa a
discussdo da politica publica para a formacdo de professores (as). Em virtude da
complexidade e dinamicidade da tematica, optei por um aporte multireferenciado,
principalmente, porque o contato com os estudos culturais, pos-coloniais e os chamados pos-
estruturais fez-me sentir a necessidade de uma leitura, compreenséo, interpretacdo mais afeita
a diferenca, ao hibridismo, a negociacdo. Discutir e analisar politicas pablicas implica
considerar o contexto no qual foram produzidas, as demandas prementes e latentes, as
necessidades Obvias, faladas, divulgadas, e também as necessidades esmaecidas, caladas, ndo
ditas, porém presentes ainda que silentes.

Inicialmente, discuto o cenario atual como uma perspectiva que obriga pensar as
politicas educacionais em concomitancia com outras areas como economia, satde e politica.
Vivemos uma época de dissolucdo de certezas, de deslocamento de conhecimentos e de
(re)definicdo de um sistema de acumulacdo flexivel que provoca mudancas nas politicas
educacionais, no proprio curriculo e ainda na formacéo do (a) professor (a).

Entretanto, ainda que se pense no modelo de acumulacéo flexivel e nas mudancas que
este provoca na educacdo, aqui defendo a politica curricular e/ou o curriculo como espago-
tempo de fronteira (MACEDO, 2006b), uma concepcao que conserva uma certa distancia da
divisdo/separacdo do curriculo como sendo curriculo formal e curriculo vivido, visto que
ambos fazem parte dos eventos cotidianos da escola, ambos sdo produtores da cultura, em
ambos h& negociacdo com a diferenca, assim ndo ha necessidade de diferenciacdo, séo
constituintes de um mesmo processo cultural, no qual os sentidos sdo negociados por meio de
lutas articulatorias, pela hegemonizacdo de posicGes de sujeitos. E por ser uma politica
educacional ndo é produtivo que seja analisada de forma isolada, visto que faz parte de uma
arena geral da politica social, tem uma trajetdria e uma relagdo com outros contextos que deve
ser considerada e ndo ser concebida como algo aistorico e isolado (BALL, 2006), mas como
um hibrido cultural.

Neste capitulo, também apresento uma discussdo acerca do método do ciclo de
politicas (BALL, 1994) e da teoria do discurso (LACLAU, 2005) como suporte dessa
pesquisa. A opc¢édo pelo método do ciclo de politicas se da pela possibilidade de analisar uma

politica educacional de forma ndo linear e por poder contemplar a acdo do sujeito nos
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contextos nos quais a politica se desenvolve, toma forma, além de possibilitar a interlocugdo
com determinados aspectos das politicas publicas que sdo menos visibilizados. Por este ser
um metodo de andlise, recorro a teoria do discurso como aporte tedrico para investigar as
negociacdes presentes no processo politico, a hibridizacdo dos discursos, a constituicdo de
cadeias de equivaléncia e do exterior constitutivo, a fixacdo de sentidos, a
elaboragédo/constituicdo de significantes vazios e/ou flutuantes. Enfim, uma vertente teérica de
analise rica que possibilita ao pesquisador ir além da vertente de analise na qual a politica
aparece como imposicdo por parte do Estado, de organismos internacionais e de agéncias de
fomento.

Por trabalhar com a politica de formacdo de professores (as) em servigo, e por
compreender que esta projeta uma espécie de identidade de segunda categoria que estereotipa
o (a) professor (a) que a acessa, tomo como referéncia a nocdo de esteredtipo em Bhabha
(2007), que é apresentada como a principal estratégia do discurso colonial na tentativa de
caracterizacdo ou fixacao, no processo de construcéo ideoldgica do outro. E um conceito que
conota rigidez e imutabilidade do outro. Para que este seja eficaz, € necessario que o exercicio
de fixacdo se dé por meio da repetibilidade, do chamar atencdo para aquilo que no outro
parece estar sempre em excesso, no geral sdo adjetivacOes pejorativas, no sentido de marcar o
lugar subalterno do outro.

Entretanto, o processo de subjetivacdo, de constituicdo de identidade é em si mesmo
um processo ambivalente. O Eu se constitui enquanto sujeito na presenca do Outro, € a partir
das diferencas, do confronto entre as diferencas que se constituem sujeitos. E a partir da falta,
daquilo que estd presente no outro e ndo em mim. Dai o uso da falta constitutiva como
elemento imprescindivel para a constituicdo do sujeito.

Entendo que, a partir da nocdo de politicas curriculares como espaco-tempo de
fronteira e da analise possibilitada pelo método do ciclo de politicas e da teoria do discurso, é
possivel pensar a politica de formacgédo de professores (as) sob uma oOtica diferente, que nao
aquela marcada pelo viés economicista, no qual a politica € demandada pelo Estado e/ou pelo

mercado.
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1.1 Perspectivas para pensar politicas em educacao

Para pensar politicas de formacdo docente/de professores (as) no Brasil precisamos
pensar no cendrio social, politico, econébmico e cultural, ndo apenas nacional, mas num
contexto mais amplo, internacionalmente. Vivemos num tempo de intensidade na producdo de
politicas que visam ao atendimento de inimeras demandas insatisfeitas, reivindicadas por
diversos e variados grupos. Demandas plurais nem sempre convergentes entre si e, por vezes,
até mesmo contraditorias. Implica refletir sobre os mais variados projetos e programas
organizados na tentativa de apresentar sendo solugdes, ao menos alternativas para administrar
a educacdo, seja a nivel nacional, estadual ou municipal. Ampliar o acesso e oferecer uma
educacdo de qualidade parece ser 0 anseio de paises que ainda mantém um percentual de sua
populacdo com um nivel precario de instrucdo escolar.

O momento atual é marcado pela dissolucéo das certezas erigidas pela modernidade.
Certezas na ciéncia como redentora de todos os males, como o ente iluminado que traria
solucdo para a escassez de viveres, para a miséria e a selvageria, ruem na medida em que a
ciéncia tem seu uso nao direcionado a resolugdo de “problemas primarios”. A razao ocupou
um lugar central no chamado “século das luzes”, tendo a incumbéncia de libertar 0 homem
das “trevas” ou funcionar enquanto instrumento de libertacdo nesse intento. Se antes se
entendia que a sociedade era regida por leis naturais, a partir de entdo as leis passam a ser
compreendidas como sendo sociais, portanto, historicamente construidas pelo proprio homem.
O homem, por sua vez, outrora compreendido como um sujeito totalmente centrado, dotado
de capacidades de razdo, de consciéncia e de acdo, passa a ser compreendido como um sujeito
descentrado.

Acerca das concepcdes de sujeito, de homem, de identidade ao longo da histéria, Hall
(2005) aponta trés concepgdes bastante diferentes. A primeira, o sujeito do lluminismo, como
sendo aquela pessoa centrada, dotada de capacidade de acdo, unificada, que nasce e se
desenvolve, contudo, sua esséncia permanece preservada. E uma concepcio entendida como
individualista e, deve-se destacar, 0 sujeito era sempre masculino, branco, heterossexual,
religioso e intelectual. N&o por acaso, essa concepcdo de sujeito normaliza a dominacéo do
homem sobre a mulher, do branco sobre o negro, o asiatico, o indio, da civilidade sobre a
barbarie, do pensar sobre o fazer. A segunda concepgédo apresentada pelo autor refere-se ao
sujeito socioldgico, que, por sua vez, refletia a complexidade do mundo moderno.

Diferentemente do sujeito do lluminismo, este ndo era autbnomo nem auto-suficiente, era
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formado na relagdo com as demais pessoas. Sua identidade era forjada na relacdo entre
individuo e sociedade, mas também centrada, estabilizada, previsivel no processo de
alinhamento e internalizacdo de costumes e valores. A terceira é a do sujeito pés-moderno,
sendo entendido como de identidade fragmentada, ndo estavel, como sujeito constituido ndo
por uma, mas por multiplas identidades, nem sempre convergentes entre si. Inclusive os
processos de identificagdo, a partir dos quais as identidades sdo projetadas, construidas, séo
também provisérios, contingentes e problematicos. A construcdo da identidade é definida por
acontecimentos de ordem historica, ndo biologica. “A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente ¢ uma fantasia” (HALL, 2005, p. 13).

No final do século XX, especulava-se acerca do limiar de uma “nova era”. Muitos
termos surgiram na tentativa de nominar tal acontecimento, tais como sociedade da
informacdo/conhecimento, sociedade de consumo, ou ainda, pds-modernidade, pos-
modernismo, sociedade pés-industrial, dentre outros. Para Giddens (1991), de forma geral
estes termos sdo utilizados para designar ou discutir transformacdes institucionais e, mais
especificamente, o deslocamento ou mudanca do sistema econémico e social baseado na
producdo de bens materiais por outro que tem como base a informacdo, o sistema de
acumulacdo flexivel. Essa discussdo sobre o deslocamento de um sistema de base material
para um sistema de base centrado na informacdo provoca elucubragdes filosoficas e
epistemoldgicas. Questiona-se 0 que parecia fixo ou mesmo 0 que parecia caminhar para
mudancas previsiveis.

O discurso do sistema de acumulacdo flexivel, nesse caso, caracteriza-se,
principalmente, pela substituicdo da base rigida pela base flexivel. Essa mudanca ancora-se na
microeletrénica e é justificada pelo esgotamento do fordismo e do keinsianismo no tratamento
das contradi¢bes do capitalismo como resultado da fixidez do mercado, dos investimentos,
nas relacdes com o Estado, o capital, o trabalho (presentes nas politicas publicas), nas
posicdes dos sindicatos e movimentos sociais, na organizacdo e gestdo dos processos de
trabalho, nas politicas restritivas de gasto, etc.

Esse novo cenario exige uma reestruturacdo nas relacdes de producéo e trabalho, bem
como a intensificagdo de investimentos em novas tecnologias. Diz-se da adequagdo do
mercado na oferta de novos produtos que atendam qualitativa e quantitativamente as
demandas dos clientes. Essa flexibilidade provoca alteracbes sobre o trabalho, os

trabalhadores e suas formas de organizacdo. Novas formas de disciplinamento da forca de
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trabalho séo necessarias e o sistema escolar é apontado como um recurso ou percurso para tal
acao.

As discussdes acerca dessa nova concepcao de sistema econémico afirmam que a
producdo e o0 consumo passam a demandar formas de conhecimento sistematizado, tanto de
ordem tedrica quanto pratica. Essa afirmagdo nos remete a um tipo de trabalhador (a), que
contrariamente aoc (&) preconizado (a) pelo taylorismo/fordismo e pelo toyotismo, deve ser
dotado (a) de conhecimentos que lhe permitam compreender o processo, tanto no sentido do
saber quanto do fazer. Tal competéncia vislumbra a superacdo da dicotomia —pensar versus
executar - no mundo do trabalho pela via da democratizagcdo do conhecimento.

O saber fazer por si s6 ja ndo basta, torna-se necessario o entendimento mais acurado
acerca desse fazer, um conhecimento que permita ao (a) trabalhador (a) mobilizar
conhecimentos para adequar-se a diversas situacOes de trabalho, bem como promover
solucBes alternativas, ainda que provisorias, para os problemas, empecilhos ou limites que
ocorram no cotidiano da funcéo que desempenha.

E nesse cenario que se esboca a redefinicio da formacéo profissional para as mais
diversas areas. Aqui, trato especificamente da politica de formacdo de professores (as) em
servico. A partir dos anos 1990, um periodo ainda de redemocratizacdo, o Brasil vem
promovendo, num processo que se pode dizer intenso, a implementacdo de programas e/ou
cursos de formacdo inicial e continuada de professores (as) em servico, a nivel médio e
superior, que tem como publico alvo professores (as) que atuam nas redes publicas (estadual e
municipal) de ensino no pais. A iniciativa encontra justificativa oficial em dados de pesquisas
realizadas no pais que apontam uma baixa qualidade na educacdo oferecida, bem como na
profissionalizacdo precéria do quadro de professores (as).

O levantamento estatistico do nivel de formacdo docente envolveu todas as regides do
pais, as areas urbana e rural, instituicdes publicas e privadas de ensino responsaveis pela
oferta da educacdo basica, ou seja, educacao infantil, fundamental e ensino médio, inclusive a
educacdo de jovens e adultos e o ensino técnico profissionalizante. Os dados encontrados
foram objeto de reflexdo e, pode-se dizer, de tomada de decisdo. Em diagndstico apresentado

em 1998, foram publicizados os seguintes dados:
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Quadro 01 — Formacao Docente - 1996

Ensino Fundamental incompleto —  65.968
Ensino fundamental completo - 80.119
Ensino Médio Completo - 916.791
Ensino Superior - 1.066.396
Total - 2.129.274

Fonte: MEC/INEP: Sinopse Estatistica 1996°.

Esses dados, apesar de aqui estarem representados no todo, apontam também para as
regides onde o numero de professores (as) com formacdo precéria se apresenta com maior
contundéncia, além da caréncia de formacdo especifica para as areas disciplinares do
conhecimento®. De acordo com esse diagnéstico, é no exercicio dos primeiros anos do ensino
fundamental que os (as) professores (as) leigos (as) atuam mais frequentemente, s&o
professores (as) “mal formados (as)”, consoante o relatorio enviado para a UNESCO -
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - (2004), e
responsaveis pelos indices negativos da educacdo no pais, tais como evasdo, distor¢do idade
série, retencdo escolar, déficits de leitura e escrita e, principalmente, a qualidade néo positiva
do ensino que é ofertado.

A culpabilizacdo dos (as) professores (as) funciona como uma tentativa de fixacdo de
significados que contribui para a estigmatizacdo ou estereotipia dos sujeitos que atuam como
profissionais no processo educativo, uma estratégia de processo de identificagdo de cunho
negativo - uma vez que estes (as) sdo responsabilizados (as) pelas metas e objetivos nédo
alcancados-, mas também contribui para a reivindicacdo de politicas publicas que tenham
como objetivo atender as necessidades que se colocam. Os (as) alunos (as) desses (as)
professores (as) também séo estigmatizados (as). Provém desses (as) professores (as) 0s (as)
alunos (as) apontados (as) como incapazes de concluir o ensino fundamental, as justificativas
para isso variam entre as limita¢fes desses (as) alunos (as) frente ao saber sistematizado e o
despreparo, descaso ou desconhecimento de conteddos e metodologias adequadas,
convidativas ou motivadoras, por parte do (a) professor (a). Frente a isso, o resultado
apontado é, portanto, de alunos (as) inaptos (as) para o exercicio do trabalho numa sociedade
de acumulacdo flexivel, alunos (as) despreparados (as), ndo detentores (as) de habilidades e

competéncias necessarias ao mercado.

® Os dados apresentados nessa sinopse, utilizados no Plano Nacional de Educag&o (2001-2009), referem-se ao exercicio da
funcédo docente e ndo ao nimero de professores (as) em exercicio, sendo assim, deve-se estar atento ao fato de que muitos
(as) profissionais desenvolvem sua fungdo em mais uma instituicdo de ensino e ainda numa mesma institui¢do em horarios
diferenciados.

4 As disciplinas escolares Quimica, Fisica e Matematica foram apresentadas como aquelas nas quais a caréncia de professores
(as) especialistas (com formacao na area especifica) se fazia mais presente.
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As mudancas implementadas na area educacional sdo constituintes de um movimento
denominado Reforma da Educagcdo, um ponto em torno qual expectativas diversas,
provenientes de grupos e entidades diferentes e, por vezes, antagonicos, se aglutinaram em
prol de reivindicacdes. Na busca de compreender a equivaléncia de demandas em torno desse
nome, lanco mdo do conceito laclauniano de significante vazio, um nome ou um ponto capaz
de gerar em torno de si uma formacdo discursiva, que ndo remete a uma identidade ou
significacdo com conteddo proprio, positivado. Um significante que comporta inimeras e
variadas significacdes, posto nao possuir um significado fixo, mas cambiante entre os elos da
cadeia discursiva. Ser cambiante, entretanto, ndo implica em significar coisas distintas em
contextos diferentes, uma vez que o significante se realizaria na sua plenitude. Para Laclau
(2011, p. 68) “o significante ndo seria vazio, mas equivoco” ou, numa outra possibilidade,
ambiguo, “que tanto uma sobredetermina¢do quanto uma subdeterminac¢do de significados
impediriam fixa-lo plenamente”. O carater de flutuante ndo torna o significante vazio,
entretanto, € condigdo para o esvaziamento do significante, consequentemente, o flutuamento
do significante requer, necessariamente, uma tendéncia ao esvaziamento (LACLAU, 2006).

Ainda para Laclau (2011, p. 68), “um significante vazio s pode surgir se hd uma
impossibilidade estrutural de significacdo e apenas se essa impossibilidade puder significar
uma interrupgao (subversao, distorgéo, etc) da estrutura do signo”. Isto é, a impossibilidade de
haver uma relacdo direta, fechada de um sistema de significacdo, implicando, portanto num
adiamento de significacdo, mas também em exclusdo. A significacdo é adiada, entretanto, ha
limites para a significacdo de um significante. Os limites, ainda que ndo sejam absolutos,
requerem o fechamento provisério, precario do processo de significacdo de forma a permitir a
comunicacgdo, ou seja, “aquilo que constitui a condicdo de possibilidade de um sistema de
significacdo — seus limites — é também aquilo que constitui sua condicdo de impossibilidade —
um blogueio na expansao continua de significacdo” (p. 69).

Aquilo que estd excluido do processo de significacdo, numa ldgica diferencial,
também se faz excluido de forma precaria. Naquele momento, contexto, situacéo, o excluido
representa uma ameaga, ¢ um diferencial ndo condizente com o que esta sendo significado.
Laclau (2006) nos lembra que um significante é flutuante em virtude de sua ambiguidade,
multiplicidade de significacdo, ja o significante vazio, “pelo contrario, ¢ um significante sem
significado” (LACLAU, 2006, p. 25). E um corpo que encarna significagdes diferentes e,

portanto, subverte uma significacdo propria.
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Um significante vazio €, portanto, um nome para o qual convergem os desideratos de
uma populagdo insatisfeita. No caso que trato aqui, a qualidade é um significante que atrai
para si a insatisfacdo de diferentes grupos sociais descontentes, contrarios a ma qualidade da
educacdo oferecida. Nomes como cidadania, democracia, autonomia, liberdade, direitos,
ensino de qualidade, entre outros, configuram entre os sentidos, sendo atribuidos, ao menos
esperados como resultantes do processo da reforma educacional e a formagéo de professores

(as) e a proposicdo de politicas curriculares sdo apontadas como estratégias nesse processo.

1.2 Politicas curriculares como espaco hibrido

Ceder espaco ou reconhecer a importancia da cultura nas andlises das politicas
educacionais ou politicas curriculares ja ndo significa um diferencial, uma op¢do. A cultura
“ndo pode mais ser estudada como uma variavel sem importancia, secundaria ou dependente
em relacdo ao que faz 0 mundo mover-se” (HALL, 1997, p. 23), mas como algo constitutivo
que penetra cada recanto, cada fresta da vida em sociedade e faz nascer ou promove o
aparecimento de ambientes hibridos, deslocados, mesclados. E atentar para a multiplicidade
de informacgdes e implicagfes que a cultura movimenta na sociedade contemporanea, na vida
das pessoas, independentemente do espaco que ocupam ou habitam.

Apoio-me na defini¢do de cultura de Garcia Canclini (2005, p. 41), como sendo “o
conjunto de processos sociais de significacdo ou [...] o conjunto de processos sociais de
produgdo, circulagdo e consumo da significagdo da vida social”. Adotando este conceito, ou
definicdo de cultura, afasto-me da idéia de cultura apenas como acervo de obras de arte,
livros, musicas, pinturas, esculturas, enfim objetos que carregam consigo um valor, seja
simbolico ou material, para um povo, uma nacdo e que se opde ao ‘aquilo’ encontrado na
natureza. Garcia Canclini chama atencdo para o equivoco de se compreender a cultura como
algo a ser “cultivado”, dado que esta ndo deriva “unicamente da relagdo com o territdrio no
qual nos apropriamos dos bens ou do sentido da vida nesse lugar” (p 43). Nos dias atuais,
apropriamo-nos de elementos culturais ndo apenas dos espagos nos quais vivemos, mas
também de lugares outros, proximos e distantes que nos chegam sem nem mesmo precisarmos
sair de nossas residéncias. S&o elementos apropriados através do consumo de produtos
importados, dos programas de TV, da internet, de livros e revistas etc. A apropriacdo de
culturas, portanto, ndo se restringe a interacdo com o outro por meio de viagens, € um

processo possibilitado, facilitado pelo avango tecnologico e pela globalizagdo. A cultura é
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algo ndo constante, perene, algo que se encontra sempre num estagio de mudanca, producéo,
hibridizacéo, recodificacéo, resignificacao.

A perspectiva de apropriacdo de bens culturais como marca, simbolo, nocdo de um
grupo, uma classe social, um pais, uma localidade apresenta-se, para Garcia Canclini (2006),
como um problema. Esse autor indaga sobre a possibilidade de se explicar a organizacdo da
cultura tomando como referéncia colecBes de bens simbdlicos, dada a flexibilizacdo de
fronteiras, a integracdo de economias, de sistemas educativos e ao avanco tecnologico. Garcia
Canclini cita como exemplo emblematico o alcance das maquinas fotocopiadoras, que torna
possivel a reorganizacdo de textos e obras a partir de gostos e necessidades individuais, sem
obedecer conteldo, estilo literario etc. Esse processo de descolecdo/descolecionamento ainda
pode ser contemplado no mix que pode ser feito com musicas e filmes diversos gravados em
CD/DVD, a partir de uma selecdo que atenda a particularidade de cada sujeito. Esse processo
é também sentido na moda, no cruzamento de pecas e produtos de procedéncias e materiais
diversos. Outro processo identificado por esse estudioso € a desterritorializagdo. E possivel
encontrar artigos marajoaras, tipicos da Amazonia, em lojas de aeroportos e lojas de souvenir
espalhadas pelo Brasil, bem como comidas tipicas (de diversos estados e regides) congeladas
para viagem (acarajé, acai, cupuacl, pupunha, pdo de queijo etc) e bebidas diversas. Esse
processo se estende internacionalmente com as importagdes e exportacdes. Nas prateleiras dos
supermercados encontra-se vinho portugués, queijo francés, chocolate suico, laranja
espanhola, entre outros artigos. Essa “perda da relagdo ‘natural’ da cultura com os territorios
geograficos e sociais” (GARCIA CANCLINI, 2006, p. 309) € concomitante ao processo de
reterritorializagdo, “relocaliza¢des relativas, parciais, das velhas e novas produgdes
simbolicas” (idem, ibidem), estimulado pelas migragdes multiderecionais.

H& comunidades brasileiras em inimeros paises dos continentes americano e europeu,
por exemplo, bem como sdo encontradas aqui, no Brasil, comunidades de imigrantes de
nacionalidades diferentes. As pessoas, quando distantes de suas terras natais, buscam
estratégias para conservar relagdes constantes com suas terras de origem. Os vinculos séo
frequentes, ao ponto de aqueles que permanecem distantes ja ndo poderem conceber os dois
conjuntos “culturais” como comunidades separadas. S&o conjuntos que se mesclam, se
misturam, formam um hibrido cultural a partir de marcas diferentes.

Hall (2003) discute esse processo numa perspectiva diasporica, ou seja, como uma

subversao dos modelos culturais tradicionais, uma vez que “as culturas” transgridem limites
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politicos e geogréaficos, recusam-se a ser aprisionadas num perimetro limitrofe e, nesse

sentido, a globalizac&o contribui para a desterritorializagéo da cultura. Segundo Hall,

[...] compressBes espaco-temporais, impulsionadas pelas novas tecnologias, afrouxam os lagos
entre a cultura e o “lugar”. Disjunturas patentes de tempo e espacO S80 abruptamente
convocadas, sem obliterar seus ritmos e tempos diferenciais. As culturas, é claro, tém seus
“locais”. Porém, ndo é mais tao facil dizer de onde elas se originam. O que podemos mapear ¢
mais semelhante a um processo de repeticdo-com-diferenca, ou de reciprocidade-sem-comecgo
(2003, p. 36-37).

Entdo, o sujeito culto jA ndo pode ser significado como aquele que domina um
conjunto X de obras literarias, musicais ou de artes plasticas, ou aquele que domina a matriz
cultural de um determinado lugar, visto que “as culturas ja ndo se agrupam em lugares fixos e
estaveis” (GARCIA CANCLINI, 2006, p. 304), a cultura estd “em todo lugar ¢ em lugar
nenhum. Esta se tornando ‘descentrada’” (HALL, 2003, p. 36). Assim, o dominio de uma
cultura, de uma colecdo de determinado autor, implica, portanto, um olhar para além do local,
do original, do puro, do auténtico, um olhar que permita perceber a integracdo, a mescla, o
entrelacamento entre as culturas. A vivéncia cotidiana com sujeitos e artigos de procedéncias
diversas, a disjuncdo espaco-temporal mostra-nos que “ndo ha como tragcar uma origem,
exceto ao longo de uma cadeia tortuosa e descontinua de conexdes” (p. 38).

Assim, a partir desse entendimento, ao proceder a analise de uma politica publica
educacional, ndo h& como desconsiderar a cultura como uma vertente de andlise,
principalmente, se atentarmos para o fato de que tanto a criacdo de politicas, bem como as
politicas ja em curso, tém alimentado, substancialmente, as pesquisas em politicas publicas
nas mais diversas areas do conhecimento. Aumentam o nimero de trabalhos académicos na
area (monografias, dissertacdes, teses e relatorios de pesquisa). Também crescem o0s
curriculos que oferecem disciplinas intituladas ‘Politicas Publicas” — acrescidas da
especificidade em foco -, e ainda os financiamentos para estudos que vdo desde o
levantamento de dados para a recepcdo de novas politicas até a verificagdo dos efeitos das
politicas implementadas, 0s aspectos positivos e negativos e, porque nédo ressaltar, aquelas
pesquisas que investigam os desvios na implementacdo das mesmas e as estratégias que
devem ser lancadas com a finalidade de reconduzir a populagdo ao alcance das metas
pretendidas. Uma parte consideravel dos trabalhos sobre politicas educacionais é realizada na
academia e dispde da orientacdo de pesquisadores (as), por vezes consagrados (as) nas areas
em estudo. Ha também que se destacar as instituicOes governamentais, mistas e privadas,

como fundacdes e centros de pesquisas aplicadas como produtores de pesquisas, Cujos
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resultados s&o, na maioria das vezes, amplamente divulgadas e ddo margem ao surgimento de
“novas” politicas, reinventadas, adaptadas, bricoladas, mescladas ou, simplesmente,
inspiradas em experiéncias exitosas de outros paises e realidades que se aproximam do
cenario local e/ou nacional (SILVA Jr., 2003; KRAMER, 1999; DIAS, 2009; SILVA, 1995).

Quando recorremos as politicas educacionais, percebemos que estas dizem respeito,
principalmente, ao curriculo e a avaliagdo, aos principios norteadores do ensino a ser
alcancado, ou as prescricdes para o alcance de um determinado tipo de profissional ou sujeito
a ser formado, 0 método a ser seguido e, ndo por acaso, 0 conhecimento necessario a tal
intento e a verificagdo das metas alcancadas atraves de indicadores previamente pensados,
planejados. As andlises, por sua vez, versam sobre a implementagdo de politicas curriculares,
de diretrizes curriculares, dos sucessos e insucessos resultantes de suas praticas, dos limites
dentro do préprio texto da politica ou mesmo dos limites colocados pelo campo, dentre outros
aspectos. Aparentemente, a reforma educacional passa, necessariamente, pela reforma do
curriculo, ou pelo menos as suas discussdes acontecem, principalmente, nessa area, € como se
este fosse o amago da escolarizacdo, da educacdo. De acordo com Silva Jr (2003), o
desenvolvimento de estudos do curriculo propiciou o desencadeamento de ‘“estudos e
reflexdes sobre a propria natureza do conhecimento escolar e sobre a forma de selegdo e
imposicao de contetidos” (p. 229).

No rastro do curriculo inicia-se uma politica de avaliacdo que abrange os @mbitos
institucional, escolar e da aprendizagem ou de desempenho do aluno. Para conferir tal
afirmacdo, basta recorrer a politica de avaliacdo educacional no Brasil e aos seus
instrumentos, tais como Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB), Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), Prova Brasil, entre outros.

Entretanto, defendo, em consonancia com Macedo (2008-2011), a concepcdo de
politicas curriculares ou politicas de curriculo como sendo um processo no qual os sentidos
sdo negociados por meio de lutas articulatdrias pela hegemonizacdo de posicdes de sujeitos.
Sendo um processo de lutas articulatérias, pressupde-se a presenca de esferas diferenciadas no
exercicio do poder. Essa idéia afasta-se da concepcao, bastante comum, de politicas pensadas
e implementadas apenas pelo Estado. Isso ndo significa negar, omitir ou desprestigiar a sua
presenca, mas admitir que outras instancias representativas, institucionalizadas ou néo,
também possam influenciar, inferir e interferir nesse processo. Por implicar negociacdo de

sentidos, compreendo as politicas curriculares como uma politica cultural, nesse caso nédo
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apenas como uma politica responsavel pela transmissdo de uma cultura ou de vérias culturas,
mas, para além disso, também promotora, criadora de cultura. Assim, o curriculo é
conceituado como espaco-tempo de fronteira cultural, “um espago-tempo em que sujeitos
diferentes interagem, tendo por referéncia seus diversos pertencimentos” (MACEDOQO, 2006b,
p. 288), sendo, portanto, um hibrido cultural. Nesse hibrido, a luta se da pela hegemonizagdo
de sentidos culturais, néo significando a anulagdo ou destruigéo do outro.

Mesmo optando por essa definicdo de curriculo, entendo que ndo ha consenso em
torno desse termo. Muitos sdo 0s pesquisadores que versam sobre o tema com influéncias,
visGes e orientacbes ou matrizes tedricas diferentes entre si (SILVA, 2007; MACEDO,
2006b). Lopes e Macedo (2011a) colocam ainda que, para além das distintas orientacGes e
matrizes teoricas, ha ainda uma multiplicidade de definicGes acerca do nome curriculo, que
vao desde as orienta¢fes ou guias curriculares propostos por redes de ensino para o trabalho
em sala de aula, até as atividades e experiéncias desenvolvidas pelos alunos.

No Brasil, a grande maioria dos (as) estudiosos (as) da area de curriculo tem e
reconhece a influéncia estrangeira em suas analises e, se por um lado, “enfatizam a
importancia de conhecer o que estd sendo formulado em paises nos quais se desenvolvem
significativos estudos de questdes curriculares” (MOREIRA ¢ MACEDO, 1999, p. 12), por
outro, sustentam a necessaria criticidade em relacdo a esses discursos, bem como a
necessidade de andlises concernentes ao contexto brasileiro.

Todavia, ainda que muitas sejam as defini¢des atribuidas ao termo ‘curriculo’, é certo
que este, enquanto um dos elementos constituintes da educacdo, traz em si, inegavelmente,
uma dimensao ou carater politico. Nesse sentido, por “o politico” entendo, tal como Mouffe
(2001), a dimensédo do antagonismo presente na sociedade, sendo que este é capaz de assumir
formas variadas e contingentes a partir das relacGes sociais. J& por “politica”, essa autora
conceitua a reunido de praticas, discursos e instituicdes que tentam estabelecer a ordem para a
coexisténcia humana em condigdes, potencialmente conflitantes, uma vez que sdo afetadas
pelas dimensdes de “o politico™.

Admitindo a existéncia de antagonismos, portanto, a perspectiva de um curriculo que
atenda a interesses e necessidades comuns, de “postulados a respeito de uma natureza humana
universal, de textos canodnicos, de normas generalizaveis, de uma base de conhecimentos
comuns, de tradicdes comuns, de um padrdo de cidadania” (BURBULES, 2003, p. 162), ja
ndo representa consenso. Estas questdes, ou pretensbes é que passam a ser indagadas. Os

modelos dominantes passam a ser entendidos a partir de sua falibilidade, as diferencas passam
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a ser consideradas, visibilizadas, compreendidas como ndo iguais, ndo compativeis a um
protétipo geral para toda uma sociedade. A pretensdo de uma sociedade harmonica, uma
sociedade de iguais passa a se configurar como uma utopia inalcancavel. Com frequéncia, a
diferenca é tratada como diversidade a qual € dispensada o principio da tolerancia que,
necessariamente, pressupde um modelo dominante balizador, um parametro que serviria para
aferir a diferenca, o Outro em relagdo a algo ou a um Eu previamente estabelecido. Como
ainda nos lembra Burbules (2003, p. 163) “mesmo a reivindicagdo aparentemente mais
inclusiva para ‘celebrar a diversidade’ muitas vezes significa apenas a exorcizacao da
diferenca, do Outro, como algo exoético, fascinante ou curioso”, mas ainda obedecendo a um
quadro de referéncias, no sentido de aproximacdo ou distanciamento a um determinado
modelo.

O curriculo como territério contestado € um conceito utilizado por Moreira e Silva
(2002), um territorio de “producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria prima de criacdo, recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressdo” (p. 28). Essa visdo de contestacdo, apesar de dar visibilidade a diferenca, o faz
pressupondo lutas entre estas e 0 que esta posto como hegemonico. Pressupde a composi¢ao
do curriculo como um espago de lutas entre contetidos que representam o conhecimento/a
cultura de classes ou grupos sociais opostos; uma tentativa de imposicdo na definicdo
particular de conhecimento/cultura ao outro. Entendo que, ainda que haja espago para o
denominado diferente, dominado, subordinado se posicionar, ainda assim, a contestacdo
apresenta um principio teleoldgico, pressupde vencedores e vencidos. Se o conhecimento/ a
cultura encontra-se num estadio de descentralizagdo, de ndo “localizagdo” num lugar de
origem (GARCIA CANCLINI, 2005; 2006; HALL, 2003), ndo ha espaco para vencedores e
vencidos, mas para significados subvertidos, mesclados, hibridizados.

Num outro artigo, Silva (1999) aborda o curriculo como sendo artefato cultural. O
autor argumenta que tanto o curriculo quanto a cultura podem ser compreendidos a partir de
cinco aspectos: “1) uma pratica de significacdo; 2) uma pratica produtiva; 3) uma relacao
social; 4) uma relagdo de poder; 5) uma pratica que produz identidades sociais” (p. 17).
Contudo, ainda que privilegiando a cultura, a significacdo, a producdo de identidades, a
producéo de sentidos, o jogo das relagdes sociais e das relacdes de poder e de reconhecer o
curriculo como espaco de lutas por hegemonia no processo de significacdo, esse autor
compreende que a politica curricular e, portanto, o curriculo, “tanto expressa as vises e 0s

significados do projeto dominante quanto ajuda a reforca-lo, a dar-lhes legitimidade e
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autoridade” (p.29), num nivel macro, j& num nivel microtextual, “como pratica de
significacdo em sala de aula, o curriculo tanto expressa essas visdes e significados quanto
contribui para formar as identidades sociais que lhes sejam convenientes” (p. 29). Nesse caso,
ndo ha possibilidade de equilibrio entre as formas de cultura, uma vez que, aparentemente, o
projeto dominante teria primazia nessa concorréncia pelas significagdes, € como se existisse
um péndulo predisposto em uma diregdo. Para Macedo (2006b, p. 287), o autor ndo deixa
“espago para a ambigiiidade — propria de uma concepgao politica mais processual”. Quanto
aos (as) professores (as) e demais profissionais da educacao, devem fazer a op¢do por um dos
polos que lutam entre si pela hegemonia, optar por um lado do jogo.

Ao ter que optar por um dos lados, a luta por esse tipo de hegemonia e,
consequentemente, pela exorcizacdo do outro, pressup@e que, ainda que se tente privilegiar as
inimeras culturas existentes, ndo ha espaco para a co-existéncia com o outro, com a diferenca.
Tomando Bhabha como referéncia, Macedo (idem, ibidem) argumenta ndo ser produtivo
assumir o curriculo como um espacgo-tempo que funcione como um “lugar de confronto com
lados definidos, nem que se deve optar por este ou aquele lado” e que, a diferencga cultural “s
pode ser captada em espacgos-tempos liminares, num lugar-tempo em que ha confronto, mas
que a opcdo possivel estara sempre na nebulosa fronteira em que é preciso negociar, em que é
preciso criar impossiveis formas de tradugao” (idem, p. 287-288). Assim, a escolha, a deciséo
acontece num espaco em que esta ndo estd previamente definida, tampouco os elementos
estdo definidos com antecedéncia.

Pensar as lutas entre culturas presentes no cotidiano da escola, ou mesmo de uma
politica curricular e tomar como pressuposto a primazia de (re) producdo por um tipo de
cultura é uma espécie de obliteracdo, ou mesmo apagamento, da prépria dimenséo cultural do
curriculo, uma vez que este seria reduzido a um “repertorio de simbolos e significados”
(LOPES, 20064, p. 42). Tal como aponta Macedo (2004), a cultura seria tratada como objeto
de ensino que, por sua vez, seria constituido num espago externo a escola, uma vez que 0s
saberes e conhecimentos selecionados ja estariam dados, selecionados, organizados,
incumbidos de legitimacéo e ndo de criacdo e recriagdo, producao e reproducéo.

O curriculo como espaco-tempo de fronteira afasta-se também da polarizagéo
comumente feita ao curriculo, ou seja, o entendimento de que na escola ha dois tipos ou
especies de curriculo (por vezes com algumas variagdes). O curriculo formal, aquele presente
no projeto pedagdgico da escola, nas diretrizes educacionais e no planejamento,

diferenciando-se, portanto, do curriculo vivenciado na relagdo entre professores (as), alunos
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(as), direcdo/gestdo e demais membros que compdem a escola. Para Macedo (2006b, p. 289),
“a produ¢do dos curriculos formais e a vivéncia do curriculo sdo processos cotidianos de
producao cultural”, logo, ndo ha necessariamente uma diferenciacao entre estes, uma vez que
em ambos ha um processo de negociacdo das diferencas, pois estas ndo guardam em si
homogeneidade. H& uma constante (re) negociagdo de poderes, saberes, discursos e
influéncias que simplesmente ndo podem ser contidas.

Frente a tal entendimento de politica curricular, ao proceder a analise de uma politica,
seja ela curricular ou ndo, Ball (2006) recomenda néo fazé-la de forma isolada, mas na arena
geral da politica social. Isso significa, por exemplo, ndo estudar uma escola, seu curriculo,
seus programas e acontecimentos de forma isolada, mas que no ato da pesquisa seja
possibilitada a percepcdo de outras politicas, discursos e influéncias presentes no contexto
social mais amplo. Considerar outros contextos implica dar atencdo ao cenario da
globalizagdo e as exigéncias de um mundo em constante movimento, as atribui¢bes delegadas
a educacdo pelo governo, pelo mercado e por discursos variados que circulam nacional e
internacionalmente; convém considerar também o papel e a abrangéncia (global, regional) de
organismos internacionais na producdo das politicas, todavia sem descurar do local. Lopes

corrobora essa indicacao ao sugerir que é mais produtivo

[...] investigar nas politicas de curriculo como se desenvolve simultaneamente um processo
global e local, alguns diriam glocal, que impde determinadas concepg¢fes comuns, mas
também abre espaco para a reinterpretacdo, a modificagdo, a leitura diversa dos padrdes
previamente estabelecidos, em virtude da propria negociagdo inerente ao processo de
imposic¢ao (2006a, p.39).

E necessario ressaltar que, os padrdes, previamente estabelecidos, aos quais se refere a
autora, ndo o sdo de forma definitiva, mas contingente, visto resultar de um processo de
negociacao.

Outra indicacdo de Ball (2006) para a analise de politicas, é que ao se desconsiderar o
contexto social mais amplo, corre-se o risco de reiterar 0 hiato entre teoria e pratica. Na
escola, isso significa apontar falhas na implementagdo de politicas, logo, a escola e os (as)
préprios (as) professores (as) sdo responsabilizados (as) pelo ndo sucesso das mesmas. Com
base em Elmore, Ball (p. 20) afirma que “quando focamos analiticamente em uma politica,
esquecemos, convenientemente, que outras politicas estdo em circulacdo e que o
estabelecimento de uma pode inibir, contradizer ou influenciar a possibilidade de fixacédo de

outras”.
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O aspecto temporal no processo politico e na anélise deste é também destacado. De
acordo com esse autor, esse é 0 aspecto mais negligenciado quando da andlise de processos
politicos. As politicas sdo tratadas como aistoricas, o que lhes confere um carater de
instantaneidade, poténcia, definicdo e decisdo das préaticas cotidianas. Ao negligenciar a
temporalidade, a analise despreza o sentido de “continuidades significantes” (BALL, 2006, p.
21), ou seja, ndo percebe a trajetdria de politicas subjacente ao processo analisado, é como se
este fosse original e ndo o resultado de um hibrido, um “produto” de bricolagens e
“aperfeicoamentoS” contingentes.

Portanto, ao pensar numa proposta de anélise de uma politica publica ou uma politica
curricular, ndo devemos deixar de perceber as nuancas que a cultura, em toda a sua gama de
dimensGes, imprime. Ndo podemos esquecer ou invisibilizar a multiplicidade de culturas e
influéncias presentes no curriculo, seja escrito, seja vivido - ndo perceber a trajetoria, o
percurso, 0s encontros e desencontros, segregacdes, negociacdes, suplementos e tentativas de
fixagéo de culturas ao longo do tempo.

A compreensdo do curriculo como espaco tempo de fronteira nos induz a desconfianca
em relacdo ao discurso hegemodnico, aos conhecimentos reconhecidamente necessarios a
formacdo escolar, as verdades erigidas e comumente aceitas, legitimadas, a conformacéo do
poder presente nos discursos. Enfim, é perceber a politica publica, a politica educacional, a
politica curricular, o curriculo como um espaco liminar entre as culturas, um espaco hibrido,
mesclado. Esse entendimento de politica educacional, politica curricular e curriculo implica a
necessidade de um movimento de analise que permita a percepcdo da ndo linearidade, da
multiplicidade de contextos e agentes através dos quais as politicas sdo construidas, do
deslizamento de significados ao qual estéo propensas.

1.3 Contribuic¢bes do ciclo de politicas e da teoria do discurso na analise das politicas

para formacao de professores (as)

Por compreender a politica curricular como espago tempo de fronteira, cuja anélise
deve acontecer de forma ndo isolada, em relagcdo a um contexto mais amplo de politicas e que
deve ser situada historica e temporalmente, € que busco na abordagem do método de ciclo de
politicas, desenvolvido por Stephen Ball, e na teoria do discurso, de Ernesto Laclau, uma
dindmica de analise que favoreca a riqueza e a multiplicidade das relacBes imbricadas na

tessitura e desenvolvimento das politicas.
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Dessa forma, entendo que a pesquisa que ora desenvolvo insere-se num contexto de
reformas em vérios campos — politico, econdémico, educacional — aqui, especificamente,
destaco as politicas curriculares para a formacéo inicial de professores (as) em servico. A
opcao pelo método do ciclo de politicas acontece em razdo de este apresentar-se como um
método dindmico e continuo numa tentativa de romper com a compartimentacdo bastante
utilizada nas andlises, posto que nestas a investigacdo se d& a partir da producdo, da
implementacdo ou dos impactos causados por uma determinada politica, como se fossem
processos alheios uns aos outros e ndo etapas de um mesmo Processo.

Embora aborde como método de analise o ciclo de politicas que pressupde uma nao
linearidade, em muitas das suas reflexdes Ball (2001; 2004; 2005; 2006) traz para discussao a
incidéncia do capital financeiro sobre a organizacdo das politicas. Fala das agéncias de
financiamento multilaterais como Banco Mundial, Banco Internacional para a Reconstrucgéo e
0 Desenvolvimento (BIRD), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organizagao
Mundial do Comércio (OMC), Fundo Monetario Internacional (FMI), Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), entre outras, como elementos que influenciam as politicas locais e
mundiais de forma contundente ou até mesmo determinante. Nesse caso, temos uma
perspectiva estruturalista de andlise, ja que a hierarquia do mercado sobre as demais
instancias de decisdo é determinante (LOPES e MACEDO, 2011b).

Ball (2004; 2005) explora a privatizacdo e a mercantilizacdo da educacdo em diversos
paises, desde a Inglaterra, o pais em que trabalha e é referéncia das suas pesquisas, até paises
em desenvolvimento como o Brasil e a Argentina. Outro tema bastante abordado é o
gerencialismo na educacao ou performatividade. A esse respeito, 0 autor demonstra como as
regras do mercado estdo incidindo sobre o setor publico, privilegiando como foco de anélise a
educacdo.

Segundo este autor (2004, p. 1106), essas “novidades” se ddo a partir das mudangas
nos papéis desempenhados pelo Estado, pelo capital, pelas instituicbes do setor pablico e
pelos proprios “cidaddos”. O Estado provedor cede lugar ao Estado auditor, avaliador e
gerenciador de algumas areas que pode dirigir a distancia. Tal performance esta relacionada a
prestacdo de servicos, entendidos como sendo de responsabilidade do Estado, como saude e
educacdo, um espaco proficuo para investimentos e rentabilidade garantidos.

O servico publico, por sua vez, percebe-se diante de um novo quadro de demandas que
envolve uma nova ética, novas relagdes de trabalho e ainda uma nova forma de desempenho.

Culminando, enfim, no que Ball denomina como uma “cultura de performatividade
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competitiva” (2004, p. 1107). Uma cultura que incita o sujeito a tornar-me mais efetivo, a
produzir mais, a adequar-se a situacdes inusitadas e, quando ndo o faz, culpabiliza-se pelo
préprio fracasso. Nesta perspectiva, as técnicas de gerencialismo, extremamente sedutoras,
desenvolveriam um papel importante no controle da produtividade e do desempenho no setor
publico, principalmente porque somos estimulados a querer e exigir de n6s mesmos aquilo
que esperam, desejam e querem de nos (BALL, 2006). A titulo de exemplo, temos ja nas
escolas brasileiras e na propria universidade uma exigéncia primorosa pela formacao
continuada tendo como resultado, indicadores de produtividade que apontam para a
permanéncia ou ndo em determinados espacos, cargos ou funcgdes de trabalho, bem como a
vinculagdo destes fatores a ascensdo profissional. E uma espécie de tecnologia de
autogerenciamento para nos tornamos mais visiveis e, consequentemente, calculaveis.

O autogerencialmento é uma tecnologia intelectual e, assim, exerce um poder de
atracdo em professores (as), que buscam uma visibilidade através de eventos tais como
elaboracdo de relatérios, apresentagdo de memoriais, publicacdo periddica de experiéncias e
resultados de pesquisa, analise de produtividade dos pares e de si mesmo pelos pares, bem
como as avaliacBes de desempenho de alunos (as) etc. Esses eventos sdo mecanismos da
performatividade, ao qual os (as) professores (as) estdo sujeitos (as) (BALL, 2005). O
individuo passa, pois, a exercer o governo de si proprio, mas também do outro por meio do
estimulo a competitividade, da politica de desempenho, da cultura da performatividade. Para
Ball,

[...] tornamo-mos ontologicamente inseguros: sem saber se estamos fazendo o suficiente,
fazendo a coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo tdo bem quanto os outros,
numa busca constante de aperfeicoamento, de ser melhor, ser excelente, de uma outra maneira
de tornar-se ou esforgar-se para ser 0 melhor — a infindavel procura da perfei¢do” (idem, p.
549).

Entendo que os enfoques do gerencialismo/autogerencialismo e da performatividade
representam abordagens vidveis de anélise e reconhego que estamos vivendo um momento de
intensos investimentos na educacao “empreendedora”, no saber fazer, na individualizagdo, na
competitividade — ainda que o discurso seja de solidariedade -, enfim, momentos de uma nova
economia moral. Contudo, estes enfoques privilegiam, sobremaneira, o Estado e/ou o
mercado como elementos determinantes da politica, relegando o sujeito a uma espécie de
segundo plano nessa “engrenagem”. Sdo abordagens que parecem desconsiderar 0 sujeito, a
cultura, a agéncia. Assim, por partir do pressuposto de que as politicas constituem espaco de

negociacdo entre culturas numa disputa por hegemonia e que esta ndo é fixa, Unica ou
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original, resolvi trilhar outros caminhos na tentativa de perceber o processo cultural de
hibridizacéo inerente as politicas.

O método do ciclo continuo de politicas no qual Ball aponta que as politicas
educacionais sdo pensadas, (re) organizadas, implementadas e vividas num processo de
negociacdo de interesses, disputas de poderes, dissensos e consensos que envolve grupos de
expressdes diversas é o0 método que elejo para esta pesquisa. Ainda que o ciclo de politicas
seja apresentado como sendo formado por cinco contextos, a inser¢do da palavra continuo,
por esse autor, enfatiza o carater dindmico dos processos politicos. Contextos
interrelacionados entre si, numa proposta de ndo linearidade, de ndo sequencialidade. Isto
significa que as politicas sdo pensadas e modificadas, adquirem novas faces, tomam forma e
sdo redimensionadas em todos os contextos, dada a impossibilidade de controle dos seus
significados.

Para Ball (1994), no contexto de influéncia, as politicas sofrem interferéncias ou
influéncias de grupos distintos que podem defender interesses e objetivos afins ou
conflitantes. Podem fazer parte destes grupos as agéncias de fomento internacionais, tais
como Banco Mundial, BIRD, UNESCO, OMC, entre outras, e ainda agéncias de fomento
pertencentes a iniciativa privada, tal qual Fundacdo Ford, Coca Cola, Banco Santander,
Colgate e outras tantas empresas que investem ndo apenas na educa¢do, mas também em
outras areas que representem possibilidade de investimento e lucro. Agéncias nacionais como
Banco Bradesco, Banco do Brasil, Vale etc tém também suas representaces na construcédo de
politicas educacionais, participam empresas diretamente relacionadas a educacdo, mas
também de outras areas. Além destas, ha o governo e o legislativo (MAINARDES, 2006), que
participam diretamente na constituicdo das leis e a producdo de comunidades epistémicas
formadas por intelectuais e técnicos em educagdo que “vendem” suas “solucdes tedricas e/ou
praticas”. Estes agentes, intelectuais e técnicos, por vezes, desenvolvem suas pesquisas com o
apoio de agéncias de fomento nacionais ou internacionais, outras vezes desenvolvem seus
trabalhos de forma independente. Geralmente estes profissionais estdo vinculados a
universidades ou centros de pesquisas responsdveis pela producdo de conhecimentos
legitimados pelas demais comunidades epistémicas, bem como pela sociedade (LOPES,
2004).

O contexto da producéo de texto, como o proprio nome sugere, é 0 contexto no qual as
ideias hegemonicas sdo representadas nos textos politicos. Ndo é possivel encontrar ideias

pertencentes a uma Unica cadeia equivalencial, isso significa que os textos politicos
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constituem-se enquanto um hibrido cultural para o qual convergem inumeras e diferentes
demandas. Os textos trazem tendéncias teodricas, metodoldgicas e, por vezes, prescriches
convergentes, mas também divergentes que disputam entre si por espacos de hegemonia, além
de interesses contraditorios e conflitantes. Cadeias equivalenciais ou cadeias de equivaléncia,
para Laclau (2005), representam um conjunto diferencial, porém limitado por algo diferente
de si mesmo, um exterior resultante de uma exclusdo, “de algo que a totalidade expele de si
mesma a fim de se constituir” (p. 94). Aqui totalidade ndo significa fundamento, mas um
horizonte desejavel, uma totalidade falida, inalcancavel. Nesse caso, podemos dizer que em se
tratando de politicas educacionais, teremos uma cadeia equivalencial constituida por grupos
que reivindicam, entre outras demandas, uma educacao de melhor qualidade. A méa qualidade,
na educacdo funciona como o exterior constitutivo, o elemento que torna possivel essa
articulacdo em torno de uma demanda, de um significante. Mas, Laclau ainda nos alerta para
o fato de que “a equivaléncia é precisamente o que subverte a diferenca” (idem, ibidem), é o
que a suspende proviséria e precariamente, hum movimento de negociagdo constante,
incessante. Esse movimento permite o ndo fechamento da estrutura enquanto uma totalidade
centrada, um sistema fixo de diferencas (TORFING, 1999).

Assim, a negociacgdo significa interrupcdes temporérias e contingentes dos conflitos,
mas também confrontacBes continuas. E esse movimento contingente que garante a
precariedade dos discursos hegemdnicos. O consenso em torno de uma Unica ideia ou valor no
plano politico significaria a cristalizacdo de um ponto de vista entendido enquanto verdadeiro,
com o qual todos (as) comungariam. “Muita énfase no consenso e a recusa de confrontagido
levam a apatia e ao desapreco pela participagdo politica” (MOUFFE, 2005, p. 11),
representando, pois, o fim da democracia, ou mesmo o confronto entre formas de
identificacdo coletivas, acirrando binarismos, tais como brancos e negros, heterossexuais e
homossexuais, publico e privado etc. A partir dessa premissa, compreendo a necessidade de
0s adversarios se coadunarem para o fechamento, ainda que provisorio, da estrutura
(LACLAU, 2006a).

Numa disputa agonistica pela fixacdo de sentidos, as identidades sdo forjadas no
proprio movimento de indecidibilidade. Nesta, as posi¢des dos sujeitos ndo sdo fixas,
objetivas, as posicdes sO podem ser marcadas a partir das cadeias de equivaléncia
contingenciais (MACEDO, 2009), numa formacdo que acontece mediante 0 proprio

movimento da politica. Nas palavras de Mendonga,
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Uma determinada identidade € ela prépria constituida a partir da sua diferenca com as demais,
mas principalmente, sua formagdo se da politicamente a partir de seu corte antagbnico: um
discurso incomensuravel, ou seja, que ndo tem medida comum possivel com o discurso com o
qual ele se antagoniza (2008, p. 64).

O antagbnico representa, dessa forma, tanto ameaca quanto possibilidade a
constituicdo identitaria. E o elemento diferencial em oposicdo as diferencas articuladas entre
si, podemos dizer que é o exterior constitutivo. Ou seja, grupos que advogam para Si
demandas democréticas, particulares, independentemente de quais sejam, suspendem
temporariamente, precariamente, a sua reivindicacdo particular, a sua demanda isolada, em
nome de uma demanda popular, imbricada no processo equivalencial, de algo, de um nome
que consiga representar, com relativa satisfacdo, as reivindicacbes dessa articulacdo de
diferencas.

Assim, ao se pensar na elaboracdo de uma politica publica, idealiza-se principios a
serem buscados. Tais principios podem ser entendidos como significantes vazios, visto
agregarem em torno de si discursos diferentes, objetivos diferentes e, por vezes, divergentes,
precariamente suspensos, em prol de uma demanda em comum. E o caso, por exemplo, da
qualidade na educacdo (MACEDO, 2006b), que € um principio almejado por grupos
militantes de negros, feministas, homossexuais, sem terra, sem teto, ruralistas, empresarios de
todos 0s ramos, economistas, banqueiros, professores (as), pais (mées), alunos (as), entre
outros. Enfim, sdo grupos bastante heterogéneos, com reivindicacGes isoladas que, todavia,
evocam uma educacdo de melhor qualidade por esta representar a satisfacdo de uma
necessidade que, em certa medida, produz reflexos ou efeitos em suas proprias demandas.

Os principios norteadores da politica de formacdo de professores (as) podem ser
entendidos como demandas reprimidas, ndo satisfeitas. Se as demandas de uma populacao, de
um povo, fossem totalmente satisfeitas em suas particularidades, nesse caso, demandas
isoladas para cada grupo de pessoas afetadas, ndo haveria articulagfes entre grupos diferentes,
ndo haveria democracia, ndo haveria politica, uma vez que também n&o haveria insatisfagdes,
reivindicacdes, um ente ou elemento ao qual se opor. Ndo haveria, portanto, o corte
antagonico e, consequentemente, haveria risco de uma impossibilidade de articulagdes
politicas. De acordo com Laclau (2005, p. 98), “se a demanda ¢ satisfeita, ali termina o
problema; mas se ndo o &, comecamos a perceber que os vizinhos tém outras demandas
igualmente insatisfeitas”. O acimulo de demandas néo satisfeitas gera a impossibilidade de
resolvé-las de modo diferencial, particular. Essa insatisfacdo faz com que se estabeleca uma

relacdo de equivaléncia entre os grupos. Contudo, esse mesmo autor nos lembra que
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“equivaléncia ndo significa identidade; cada uma destas transformacbes retém algo de sua
propria identidade e, sem embargo, 0 carater puramente privativo de cada identidade €
subvertido através de sua participag¢do na cadeia equivalencial” (LACLAU, 2005, p. 22).

Nas palavras de Macedo (2006b, p. 109), “ocorre que nas relagdes sociais sdo gerados
antagonismos que criam cadeias de equivaléncia que transcendem as particularidades. Nesse
movimento, uma particularidade assume a func¢do universal”. Qualidade, cidadania e
igualdade sdo demandas que aparecem nos curriculos dos cursos de Pedagogia (em ambas as
modalidades: regular e em servico). Isso ndo significa, entretanto, que os varios grupos de
interesses tenham as mesmas expectativas em relacédo a tais demandas. Os sentidos flutuam de
um grupo para outro, ndo sao predeterminados ou fixos, podendo chegar ao esvaziamento por
representarem expectativas e significados diversos para cada grupo dentro da cadeia de
equivaléncias. Seria, portanto, um equivoco esperar que um “nome” pudesse carregar um
sentido Unico, fechado, imutével e, ainda, que este sentido tivesse o poder de satisfazer a
todos 0s grupos, como se estes se constituissem num sujeito Unico, universal e previamente
posto. Um sujeito que ocuparia hegemonicamente uma posicdo privilegiada, na qual as
singularidades deixariam de existir para se constituirem num bloco Gnico e homogéneo.

Considerando a heterogeneidade de sujeitos e o flutuamento de significados, no ciclo
de politicas, a passagem de um contexto a outro, nesse caso do contexto de influéncia para o
contexto da producédo de texto, os discursos ndo conservam seus sentidos, estdo propensos a
mudancas, interpretacdes e contestacGes, na medida em que o significado € subvertido,
perdendo a sua particularidade. Assim, nos textos politicos, ainda que haja a presenca de
ideias de grupos diferentes, o que pode ser explicado através de um processo de negociacdo
entre as diferencas, nesse caso, entre os adversarios, ha a hegemonia. Ser hegemdnico
significa, portanto, falar em nome do objeto ou produto da negociacdo realizada. Para

Macedo,

O contetdo literal dos discursos é suprimido em favor de uma dimensdo metaférica que
condensa diferentes sentidos. Que discursos se tornem hegemdnicos é funcdo das capacidades
dos discursos plurais de se oferecer como resposta a crise social, de operar como um espago
de inscricdo de demandas dos diferentes grupos, de compensar o deslocamento da estrutura
social (2009, p. 91).

O discurso hegemonico tenta sair do papel, do documento escrito para a préatica. Ball
(1994) denomina esse movimento de contexto da pratica, como o espaco onde as politicas séo
ndo apenas implementadas, mas também recriadas. Passam por um processo de constantes

reinterpretacGes e releituras contingenciais, mesmo que esteja escrito, pois, ndo ha como
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controlar os sentidos que sdo produzidos a partir das leituras realizadas. Ha que se considerar
gue quem acessa esses textos tem um capital cultural adquirido ao longo de uma vida pessoal
e profissional. Assim, ndo se pode usar de ingenuidade e querer acreditar que um (a) professor
(@), ao receber uma politica educacional na escola a interpretara desprovido de saberes
proprios da profissdo e, ainda, entender que a pratica sera realizada conforme o prescrito, da
mesma forma, ndo se pode esperar que o capital cultural dos (as) professores (as) permaneca o
mesmo, as estratégias utilizadas e os saberes na/da pratica docente sofrem alteracdes ao serem
hibridizados no processo de formacdo. A tradicdo anteriormente acreditada, praticada e
defendida ja ndo atende, ja ndo satisfaz.

Na producdo de um texto, seja escrito seja oral, nada garante o sentido que o (a) autor
(@) pretende transmitir. “O texto, desde sua etimologia, € um tecido, uma composi¢do
heterogénea feita de muitos fios, 0s quais uma vez entrelacados implicam mdltiplas camadas
de leitura” (NASCIMENTO, 2004, p. 15). A a¢do daquele (a) que recebe o texto, o (a) leitor
(@), é traduzir. Mesmo os (as) mais cuidadosos (as) emissores (as) e receptores (as) de uma
mensagem nao tém a garantia de preservacdo dos significados, pois estes ndo sdo fixos, estdo
sempre sujeitos a traducdes nunca fiéis. Isso garante aos (as) leitores (as) de um texto politico
interpretacdes e traducbes prdprias, maneiras proprias de por em acdo uma
prescricdo/recomendacgdo curricular com resultados nem sempre, ou nunca totalmente,
previsiveis.

A possibilidade de uma prescricdo contida num documento politico ser totalmente
atendida implicaria numa espécie de fechamento completo da estrutura, os significantes do
texto politico teriam, assim, sentidos Unicos, ndo haveria espaco para interpretacdes,
inferéncias, adaptacOes a partir dos contextos e necessidades locais. As agdes dos sujeitos,
nesse caso, teriam uma direcdo Unica, acertada. Isso caracterizaria a inexisténcia da agéncia e,
logo, porque ndo dizer, do proprio sujeito, uma vez que este seria ou teria suas acoes
controladas por uma estrutura fechada. Mas, ao considerarmos a contingéncia, ndo ha como
pensar um tipo de fechamento perene, uma fixacdo permanente de significados. Ainda que as
acOes sejam direcionadas, as suas causas e efeitos estdo na penumbra da contingéncia, da
incerteza, da indeterminagdo, num entre-tempo no qual o sujeito tem sua acdo destituida de
subjetividade (BHABHA, 2007).

Essa indeterminacdo da agéncia pode ser observada mais de perto no contexto de
resultados e efeitos, no qual os efeitos das politicas podem ser estudados, analisados mais

detidamente. Esse contexto pode ser sentido na sala de aula, na forma como o (a) professor (a)
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provoca seus (as) alunos (as) ao conhecimento, nos indices de aprovacdo e retencdo, na
evasdo, nos indicadores de produtividade, no emprego de um determinado vocabulario, na
respeitabilidade adquirida, conquistada etc. Ball (1994) diferencia os efeitos como
pertencentes a dois grupos: os efeitos de primeira ordem, que se mostram na mudanca de
praticas e/ou estruturas e podem ser percebidos tanto em locais singulares, como plurais; € 0s
efeitos de segunda ordem, aqueles que podem ser percebidos nas mudancas do padréo de vida
das pessoas, tais como acesso a bens sociais, pode-se dizer também que bens culturais e
econdmicos, oportunidades e justica social. Os efeitos podem ser sentidos a curto, médio ou
longo prazo e sdo também produtores de politicas na medida em que novas demandas véo
sendo percebidas, pensadas, vividas, visualizadas.

Entretanto, se as prescricbes politicas fossem atendidas, esses efeitos seriam
antecipados e, portanto, tratados no sentido da manutencdo da ordem, ou talvez, estes efeitos
fossem considerados apenas a partir do nivel de satisfacdo dos sujeitos. Assim, ndo haveria a
necessidade de reorganizacdo, reelaboracdo ou hibridizacéo de politicas.

No Ultimo contexto, o contexto de estratégias, pode-se identificar um conjunto de
atividades, tanto sociais como politicas, possivelmente necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou agravadas pelas politicas publicas educacionais. Para Mainardes
(2007, p. 172), esse contexto ¢ “apelativo e refere-se a identificagdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam validas para enfrentar desigualdades reproduzidas ou
criadas pela politica”. Aqui entendo que 0 fosso entre as diferengas ndo necessariamente seria
agravado, mas visibilizado e, portanto, percebido e sentido de outra maneira, exigindo, por
sua vez, estratégias até entdio prescindiveis. E importante destacar que, de acordo com
Macedo (2008), a complexidade desses contextos ndo esgota a analise da producdo de
politicas, uma vez que permanece carente de uma dimensdo que aborde os sentidos
pedagdgicos e educacionais, através dos quais as politicas publicas educacionais também sédo
produzidas.

Num processo de criacdo de politicas, é necessario atentar para o fato de que as
diferencas ndo abdicam das suas demandas particulares em nome do universal, todavia, no
jogo politico uma particularidade, uma demanda especifica consegue algar-se como discurso
hegemdénico e passa a representar, simbolicamente, as demais diferencas (LACLAU e
MOUFFE, 2004; LACLAU, 2006a).

As particularidades, marcas de uma identidade, temporariamente fixa, sdo construidas

no processo de identificacdo, o que implica o encontro e, concomitantemente, a percepcao da
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diferenga com o outro, bem como com a tentativa de tornar-se 0 mesmo, ainda que diferente
(BHABHA, 2007; HALL, 2003), num processo incessante de preenchimento de uma falta de
inteireza, de uma falta de completude. As particularidades sdo marcas constitutivas no
processo de identificacdo, sao indeléveis, sdo herancas que, contudo, ndo preenchem o sujeito,
por isso carecem de suplemento, ndo complemento, mas outras marcas que vao sendo
adquiridas nos processos e contextos politicos e sociais.

Assim, é no ciclo continuo de politicas que busco os caminhos para a anélise da
politica de formacdo inicial de professores (as) por ser um método que privilegia a acao
contingente do sujeito. A teoria do discurso, por sua vez, possibilita-me chaves de leitura que
permitem perceber a ndo linearidade dos discursos, a indecidibilidade na tomada de decisdo
dos sujeitos, os deslizamentos de sentidos de textos politicos e a imprevisibilidade dos
resultados. Na proxima sessdo, apresento uma discussdo em torno da construcdo do
esteredtipo como um processo hibrido, no qual a negociacdo com o Outro é condigdo sine qua
non. E condicdo para a existéncia do Eu e do Outro, para o processo de nomeacio,

identificacdo do Outro como diferente do Eu.

1.4 Negociac0es e diferencas - a construcao do estereotipo

A politica de formacdo inicial de professores (as) em servico, tal como todas as
politicas de formacdo, esta centrada na identidade do sujeito. Projeta-se um sujeito a ser
formado envolvendo conhecimentos, bem como acbes que este é capaz de resolver. No caso
da politica de formacdo inicial em servico, o sujeito formado é identificado como o Outro
desfavorecido, preterido. E uma politica compensatéria, uma politica voltada para aqueles (as)
gue ndo tiveram acesso a escolarizacdo (nivel médio ou superior) que 0s (as) preparasse para
0 exercicio profissional. Se por um lado esta politica proporciona a habilitacdo necessaria ao
exercicio do magistério, por outro, o faz numa perspectiva que favorece a estereotipia do (a)
profissional formado atraveés dos cursos oferecidos.

Para essa discussdo, tomo como referéncia a nocdo de esteredtipo de Homi Bhabha
(2007), uma vez que é apresentado como uma estratégia do discurso colonial na tentativa de
caracterizacdo ou fixacdo, no processo de construcéo ideoldgica do outro. E um conceito que
traz a “conotacdo de rigidez e ordem imutdvel como também desordem, degeneragdo e
repeti¢do demoniaca” (105). De forma que este se configura como a principal estratégia do

discurso colonizador, “¢ uma forma de conhecimento e identificagdo que vacila entre o que
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estd sempre ‘no lugar’, ja conhecido, e algo que deve ser ansiosamente repetido” (idem,
ibidem).

O processo de construcdo do esteredtipo é caracterizado pela ambivaléncia. 1sso
garante a sua validade por via da repeticdo, produz efeitos de verdade que, nesse caso, devem
estar sempre em excesso. Bhabha nos faz pensar nas questfes de sexo e raga, € como se 0
negro, o asiatico, a mulher, o diaspérico, o imigrante e outras minorias precisassem ser
lembradas constantemente pelas caracteristicas que os “tornam” ou os “fazem” diferentes.
Geralmente sdo caracteristicas miticas e jocosas, no sentido de expor o Outro, marginaliza-lo,
classifica-lo como inferior, menor, subalterno.

Essa posicionalidade fixa, essa estereotipia caracteriza o discurso moderno de
determinacéo, de liminaridade, o discurso do sujeito centrado e classificado pela sua classe,
género, cor. Enfim, um sujeito que ocupa posi¢cdes fixas na estrutura social, uma fixidez
convenientemente politica, todavia, questionada pelo seu préprio carater ambivalente. No

considerar a ambivaléncia, segundo Bhabha, é,

Julgar a imagem estereotipada com base em uma normatividade politica previa é descarta-la,
ndo deslocé-la, o que s6 é possivel ao se lidar com sua eficacia, com o repertorio de posi¢des
de poder e resisténcia, dominacdo e dependéncia, que constréi o sujeito da identificacdo
colonial (tanto colonizador como colonizado) (2007, p. 106).

Partir do pressuposto da eficacia do estereétipo, enquanto sujeito da identificacdo
colonial, é desconsiderar a agéncia. E também tomar o discurso colonial como ilimitado, sem
fronteiras, como aquilo capaz de identificar e demarcar posi¢fes dentro de uma estrutura
social fechada, rigida, ndo propensa a mudancas. A fungdo da ambivaléncia na proposta de
Bhabha é a de abalar com as fronteiras do discurso colonial, indagar seus limites a partir da
alteridade, dos processos de subjetivacao capazes de incutir efeitos de verdade.

Ao desenhar uma anatomia do discurso colonial, Bhabha (idem) localiza o estereétipo
em trés regimes de visibilidade e discursividade: fetichista, escopico e imaginario. O fetiche
“da acesso a uma ‘identidade’ baseada tanto na dominagdo e no prazer quanto na ansiedade e
na defesa, pois € uma forma de crenga multipla e contraditoria em seu reconhecimento da
diferenga e recusa da mesma” (BHABHA, 2007, p. 116). A importancia do fetichismo para o
discurso colonial esta na fantasia da origem de um sujeito puro, mas sempre ameacgado por
uma divisdo, seja de cor, raca e/ou cultura que, ao negar o reconhecimento da diferenca, nega
também a liberagdo do significante. Por exemplo, o negro é marcado pela cor da pele, 0 negro
permanece negro € carrega consigo “o signo nao-erradicavel da diferenga negativa” (p. 117),

de forma que este signo antecede as adjetivacdes em relagdo ao negro (sujo, fedido,
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libidinoso, licencioso, viril, sexy, forte, malandro, indolente...). Porém, ainda que carregue
consigo o signo, para que o esteredtipo seja bem sucedido carece de um reforgo continuo para
marcar ou dar conta da fixidez, conta-se sempre as mesmas historias sobre o ser estereotipado,
ressalta-se as suas caracteristicas, seja de colonizado, seja de colonizador. A mesma
caracterizagdo, hierarquicamente subalterna, pode ser atribuida a outras minorias, mulheres,
homossexuais. Contudo, ha ainda minorias que carregam seus emblemas ndo na pele, mas em
outras caracteristicas pecualiares, tais como analfabetismo, procedéncia rural e, no caso que
tratamos aqui, especificamente, o ser professor (a) leigo (a) que, na maioria das vezes, €
culpabilizado pela precariedade, ou ma qualidade, do ensino brasileiro. Para o sujeito
professor (a) leigo (a), ou mesmo o (a) licenciado (a) em servico, cria-se uma espécie de
“estereodtipo intelectual”. As marcas nao estdo na pele, nos olhos ou no cabelo, mas na sua
capacidade de aprendizagem numa modalidade de curso que supostamente nao favorece essa
possibilidade.

Bhabha (idem) compara o regime de visibilidade e discursividade escopico, “ou seja, a
pulsdo que representa o prazer de ‘ver’, que tem o olhar como seu objeto de desejo” (p. 118-
119), e “localiza o objeto vigiado no interior da relagdo ‘imaginaria’” (p. 119) ao voyerismo,
uma vez que sua eficacia encontra-se intrinsecamente relacionada ao consentimento ativo do
Outro, daquilo ou daquele (a) que é vigiado. Essa anatomia, entretanto, sé estd completa com
o0 regime do imaginario. Com base em Lacan, para Bhabha,

O imaginério é a transformagao que acontece no sujeito durante a fase formativa do espelho,
quando ele assume uma imagem distinta que permite a ele postular uma série de
equivaléncias, semelhancas, identidades, entre os objetos do mundo ao seu redor (2007, p.
119).

A fase do espelho, na anatomia do discurso colonial estd associada a duas formas de
identificacdo, narcisismo e agressividade. Ainda para Bhabha, é através destas formas de
identificacdo que a diferenca é reconhecida, mas, em concomitancia é recusada ou mascarada.
E um misto de prazer e repulsa, de amor e 6dio. E a imagem formada a partir da relagio com
0 outro, refletida no olhar do outro. Tal como na crianga essa relacdo é constituida a partir de
um sistema de representacdes simbdlicas, alheias a si mesma, mas, que simbolizam a sua
passagem, ou entrada, nos sistemas de representacdo tais como lingua, cultura etc. Um
processo sempre por vir, nunca acabado, assim a identidade ndo resulta de uma completude
preexistente no sujeito enquanto individuo, “mas de uma falta de inteireza que ¢ ‘preenchida’

a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais nos imaginamos ser vistos por
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outros” (HALL, 2005, p. 39). A falta, portanto, passa a ser constitutiva da identidade, € um
“algo” constantemente buscado, um suplemento, uma caréncia nunca saciavel.

Um suplemento que opera com contrarios, mas ndo numa légica de complemento, uma
vez que ultrapassa seus limites, suplementa algo, uma suposta totalidade aparentemente
completa. A logica do suplemento corrdi a ilusdo de completude, ilusdo de inteireza da
identidade (NASCIMENTO, 2004), abrindo-se a alteridade, ao outro, ainda que por este tenha
repulsa, desprezo, indignacéo.

Na compreensdo de Macedo (2006a) o poder colonial através do esteredtipo, descrito
por Bhabha, atua no sentido de fixar e impedir a diferenca, tem efeitos mais poderosos do que
as classicas hierarquizacles. Para esta autora, este poder “se espraia contando com fortes
mecanismos de manutengdo conscientes e inconscientes” (p.108), estratégias de
hierarquizacdo e, consequentemente, de marginalizacdo num esforco continuo de marcar,
delimitar posi¢des. Entretanto, € a ambivaléncia na construcdo do esteredtipo que permite a
significacdo deste, uma significacdo “misturada e dividida, polimorfa e perversa, uma
articula¢do de crenga multipla” (BHABHA, 2007, p. 126). Um engendramento que permite ao
esteredtipo ir de um extremo a outro na cadeia de significacBes, a0 mesmo tempo em que
produz fascinio, cobica e admiracdo produz escarnio, repulsa, e desprezo. Enfim, é esse
movimento, essa disjuncdo mitica que permite o deslocamento do sujeito e, portanto, acena
com a possibilidade de pensar a agéncia, 0 ndo controle absoluto ou a fixa¢do contingente de
significados e identidades.

Pensar esse deslocamento permite pensar na intervencdo da agéncia, no
reconhecimento do diferente, na negociacéo entre as diferencas, na hibridizac&o entre culturas
num mesmo tempo-espago. E o questionamento entre as fronteiras que balizam as diferencas.
E um espaco no qual se percebe a impossibilidade de uma diferenca pura, original, de uma

identidade politica ndo hibridizada, homogénea. Ainda para Bhabha,

O que todos tém em comum é um processo discursivo pelo qual o excesso ou deslizamento
produzido pela ambivaléncia da mimica (quase 0 mesmo, mas ndo exatamente) ndo apenas
‘rompe’ o discurso, mas se transforma em uma incerteza que fixa 0 sujeito colonial como uma
presenga ‘parcial’ (2007, p. 131).

A mimica, nesse processo ambivalente, ¢ uma tentativa de “tornar-se como o outro”, 0
mesmo, entretanto, € também um distanciamento, uma recusa. Uma tradugdo, negociacao e
compartilhamento de sentidos, é uma tomada de posi¢do, uma decisdo politica num terreno
indecidivel, no qual a Unica escolha é uma decisdo ndo previamente pensada. Segundo

Nascimento (2004, p. 39), “Derrida ndo se cansa de repetir que ali onde a decisdo parece
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impossivel, quando o sujeito se encontra preso numa double bind (‘dobradiga’, ‘dupla
ligacdo’), € que ha decisdo de fato”.

Derrida (apud NASCIMENTO, 2004) usa o termo différance, em substituicdo a
diferenca, ou mesmo diferenciacdo. E um termo cunhado na tentativa de provocar uma
possibilidade de abertura ao outro, a producdo de um hiato na compreensdo do outro como
oposto numa relacdo hierarquizada, bem como o rompimento da concepgdo de identidade
auto-referenciada, de uma existéncia preservada. “No regime da différance, um elemento s6
ganha existéncia na perspectiva de um outro que o antecede, do qual propende, e de um
terceiro, que o sucede” (idem, p. 55). Dai a significacdo ndo cessar num significado ultimo e o
processo de identificacdo ser constituido atraveés de marcas, herangas, tracos, rastros que se
inscrevem ao longo deste e, portanto, impedem qualquer alternativa de auto-identificacéo. E o
constituir-se a partir do outro, em e na relagdo ao/com o outro.

E no processo de identificacio que se cria o estereétipo, o colonizado, mas também o
colonizador. Identidades constituidas a partir da presenca do outro, das marcas advindas do
processo de negociacgdo cultural no qual sdo adquidas marcas indeléveis, inerentes ao processo
de identificacdo, a constituicdo de uma identidade maultipla e cindida.

E a construgdo ou constituicio da estereotipia de um outro, de um sujeito abjeto,
indesejado nos discursos, académicos e ndo académicos, relativos a formagdo inicial de
professores (as) em servico que me move nesta pesquisa. Entretanto, ainda que a politica de
formacdo de professores (as) tenha sido e ainda seja estereotipada, e que essa estereotipia
resvale para aqueles (as) aos (as) quais essa politica foi enderecada, ou seja, 0s (0s) chamados
(as) professores (as) leigos (as), aqueles (as) que atuam no magistério sem a formacéo
prescrita e balizada em lei e atualmente desejada pela sociedade, a pecha do estere6tipo nao é
totalmente fixada, dai as repeticdes. No proximo capitulo, apresento a analise de textos
académicos, onde a estereotipia relativa aos cursos de formacdo inicial em servico esta

marcada, delimitada. So discursos que apresentam o objeto em tela como uma subformacéo.
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2 POLITICAS PUBLICAS E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE NO BRASIL:
DISCURSOS E INTERPRETACOES

A literatura que discute formacao de professores (as) é bastante ampla. A producéo de
pesquisas na &rea cresce incessantemente. Nos eventos cientificos esse € um tema recorrente e
muito concorrido. Contudo, a literatura que discute as politicas publicas referentes a formacéo
de professores (as) da énfase, principalmente, a presenca do Estado, do mercado ou da
economia enquanto maestros das politicas. Estas sdo entendidas como pacotes
governamentais imputados a populacdo de cima para baixo, de forma hierarquizada. A
populacdo, as alternativas possiveis sdo: implementar politicas tal como foram organizadas ou
tentar subverté-las a partir da pratica, oferecer resisténcia quando da sua implementacéo,
execucao. Mesmo quando se apresenta a proposta de organiza-las de baixo para cima, numa
espécie de “revolugdo por baixo”, ainda assim vamos ter uma hierarquia invertida, pensada ao
contréario, pensada numa oposi¢cdo na qual se deve impor um pensamento, uma acao, a
aceitacdo de uma politica.

Neste capitulo, tento compreender como o (a) professor (a) leigo (a) se insere no
sistema de educacao nacional e também, qual o percurso realizado por este sujeito necessario,
mas desprezado na educacdo. Um sujeito, por vezes, reverenciado pela habilidade e
simplicidade, mas também, de forma ambivalente, acusado pelos descaminhos da educacéo,
pela sua ndo formacdo, pelo ndo conhecimento especifico da docéncia. Também aqui,
desenvolvo o didlogo com alguns (as) autores (as) que se dedicam a estudos e pesquisas sobre
formagéo de professores (as) e, especificamente, sobre a formacao inicial de professores (as)
em servi¢o. Tomo como referéncia autores (as) consagrados na area. tais como Freitas (2002;
2003), Kuenzer (2007), Maués (2003) e Scheibe (2006), mas também teses e dissertacdes de
autores (as) como Oliveira (2008), Dias (2009), Barbosa (2006) e Bello (2008), entre outros
(as). A opcao por textos desses (as) autores (as) aconteceu na perspectiva de investigar 0s
discursos veiculados acerca do objeto em tela e, posso dizer, que os discursos marcam um
lugar estereotipado para cursos na modalidade em servigo, além de estereotipar o sujeito
professor (a) que a estes se submete.

Ap0s esse didlogo, busco mapear a formacao inicial de professores (as) em servi¢co no
cenario brasileiro, prioritariamente, em cursos oferecidos por universidades publicas federais

e estaduais. Com esse mapeamento, percebo que em quase todos os Estados brasileiros houve



60

um movimento em prol da formagdo de professores (as) leigos (as), uma vez que as
universidades dos respectivos Estados ofereceram e, por vezes, ainda oferecem licenciaturas

nessa modalidade.

2.1 O (A) professor (a) leigo (a) no Brasil

O (a) professor (a) leigo (a), nos dias atuais, € compreendido como aquele sujeito que
ndo possui a formacéo necessaria para o exercicio da funcéo, ainda que a pratica lhe confira
habilidades adequadas ao que se espera de um (a) profissional do magistério. Entretanto, a
presenca do (a) professor (a) leigo (a) no ensino brasileiro data do Século XVIII, quando da
Reforma Pombalina, com a expulsdo dos Jesuitas, até entdo responsaveis pelo ensino no
Brasil. A partir dessa reforma, o Estado passa a assumir 0s encargos com a educacgdo e sdo
introduzidos professores (as) leigos (as) ao ensino (ROMANELLI, 1980).

O (a) professor (a) leigo (a), nesse momento, tem uma significagdo bastante diferente
da significacédo atual. O termo leigo significava ndo pertencente a uma ordem missionaria, ndo
religioso. O ensino passava da mdo dos padres-mestres para pessoas com algum
conhecimento obtido através da educacdo dispensada pelos jesuitas. Portanto, ndo missionario
e ndo habilitado profissionalmente diferem em virtude dos contextos.

As escolas normais, responsaveis pela formacdo dos (as) professores (as) para 0s
primeiros anos de escolarizacdo, sdo criadas no Século XIX, mas é necessario registrar a
dificuldade de acesso para a maior parte da populacdo, dado o carater de elitizacdo conferido
a escolarizacgdo, na época (ROMANELLI, 1980; CASTRO e OLIVEIRA, 2001).

Considerando a parca escolaridade do povo brasileiro até o inicio do Século XX, mas
também a extensdo do ensino, pessoas com um grau de escolaridade minimo passaram a
assumir as regéncias de sala de aula, principalmente, nas cidades interioranas e nas regides
Norte e Nordeste do Brasil. A LDB 4024/61, Art. 53, inciso b, recomendava ou prescrevia
que a formacao de professores (as) para ensinar nas primeiras series do ensino primario fosse
realizada em “escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial”. Entretanto, considerando os contextos no qual uma
lei é forjada e implementada, apds uma década da sua promulgacdo, foi aprovada uma nova

lei para a educacdo, a 5692/71° que previa a caréncia de professores (as) legalmente

® H& também a compreens&o de que a Lei 5692/71 néo seja tratada como LDB, mas como um complemento ou uma
atualizacdo da Lei 4024/61.
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habilitados (as) ao exercicio da funcéo e providenciava algumas estratégias nesse sentido. O
texto da lei rezava que:
Art. 77 Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, permitir-se-4 que lecionem, em carater suplementar e a titulo
precario:
a)  no ensino de 1° grau, até a 82 série, os diplomados com habilitagdo para o magistério ao
nivel da 42 série e 2° grau;
b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomados com habilitagdo para o magistério ao
nivel da 32 série de 2° grau;

€) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de diploma relativo a licenciatura de
1° grau.

Compreendo que autorizar a admissdo de professores (as) ndo habilitados (as) no
sistema de ensino nao significou retrocesso da lei, mas o reconhecimento das especificidades
locais, uma vez que uma politica em geral ultrapassa o espaco imaginado para ela, seja um
sistema de ensino, como um todo, 0 universo de uma escola ou mesmo de uma sala de aula.
Como as politicas sdo forjadas em todos os contextos tem-se, pois, uma revisao legal a partir
do contexto da prética, ou pode-se dizer também que essa revisdo se fez necessaria dada a
incoeréncia do texto da Lei 4024/61, frente ao contingente de professores (as) habilitados (as)
no pais nesse momento. Perseguindo a revisdo do texto, a LDB 5692/71, Art. 77, continuava

recomendando que:

Paragrafo Unico. Onde e quando persistir a falta real de professores, apds a aplicacdo dos
critérios estabelecidos neste artigo, poderdo ainda lecionar:

a) noensino de 1° grau, até a 62 série, candidatos que hajam concluido a 82 série e venham a
ser preparados em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 5% série, candidatos habilitados em exames de capacitacdo
regulados, nos varios sistemas, pelos respectivos Conselhos de Educacéo;

c) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau, candidatos habilitados em exames
de suficiéncia regulados pelo Conselho Federal de Educacéo e realizados em instituicdes
oficiais de ensino superior indicados pelo mesmo Conselho.

Percebe-se pois, um discurso que busca tentativas constantes de possibilitar a
admissdo de profissionais com um minimo de escolaridade em virtude da escassez de méo de
obra, é como se se tentasse esgotar as possibilidades para a contratagdo de pessoas que,
mesmo ndo portando o grau exigido, fossem capazes de reger as salas de aula. O texto dessa

lei permanecia recomendando que:

Art. 78 Quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para atender as necessidades do
ensino, os profissionais diplomados em outros cursos de nivel superior poderdo ser
registrados no Ministério da Educagdo e Cultura, mediante complementagdo de seus estudos,
na mesma area ou em areas afins onde se inclua a formagdo pedagdgica, observados 0s
critérios estabelecidos pelo Conselho Federal de Educacéo.
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Art. 80 Os sistemas de ensino deverdo desenvolver programas especiais de recuperagdo para
os professores sem a formacéo prescrita no art. 29 desta Lei, a fim de que possam atingir
gradualmente a qualificacdo exigida®.

O texto politico se apresenta continuamente tentando esgotar as possiveis dificuldades
a serem encontradas no seu desdobramento, na pratica, nas areas urbanas e rurais, nos lugares
mais reconditos do pais. O (a) professor (a) sem a habilitacdo para o magistério € aceito (a)
em virtude da demanda existente. Entretanto, ha também nesse discurso estratégias que visam
a formacdo dos (as) professores (as) leigos (as) admitidos (as) no servi¢o publico. Estava
prevista a realizacdo de “programas especiais de recuperagdo”, tendo em vista o alcance da
qualificacdo exigida para a funcdo. O uso do termo “recuperacdo” merece ressalva, visto que
os (as) professores (as) sdo convidados (as) a recuperar, a recobrar algo que ndo possuiam,
portanto, que n&o tinham como perder ou ndo terem alcangado. E como se estivessem em falta
com a instituicdo empregadora. Quem estava em falta era o (a) professor (a) leigo (a) — sujeito
abjeto, indesejado, mas necessario - e ndo o Estado, por ndo prover meios de formacéo, ou
uma instituicdo privada qualquer, ao contrata-lo (a) sem o grau de instrucao necessario.

Passados alguns anos, alguns governos e alguns programas de formagéo, em 1996 uma
nova lei para a educacdo foi promulgada e o discurso em relacdo a formacdo docente ainda
diz do grau exigido para o exercicio do magistério (nivel superior), da formacédo em servico -
para aqueles (as) que ja exercem a funcdo — e da admissdo de professores (as) ainda com o
Curso Normal Médio (LDB 9394/96).

A admissao de sujeitos portadores do diploma do Curso Normal Médio, com ressalva
de que devem obter, posteriormente, o grau superior, coloca-se com impasse na propria
legislacdo, uma vez que, ao tratar de cursos de formacdo inicial de professores (as) em
servico, considera-se o curso superior como formacao inicial, os cursos em nivel médio nédo
sdo considerados. Depreende-se, portanto, que mesmo autorizado legalmente, o (a) portador
(@) do Curso Normal Médio passa a ser também tratado como um (a) profissional (a) sem a
formacdo exigida. A figura do estereétipo atinge também esse sujeito e ndo apenas aquele
carente dessa formacéo em nivel medio.

Ao que parece, 0 (a) professor (a) sem a formacdo exigida para o exercicio da
docéncia tornou-se um mal necessario, com admissdo, contratacdo e fungéo previstas em lei.

Entretanto, as previsdes ou antecipacdes presentes no texto politico escrito e homologado ndo

® Lei 5692/71, Art. 29. A formagao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera feita em niveis que se
elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com orientagdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases de
desenvolvimento dos educandos.
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foram capazes de alcancar ou atender as condigdes oferecidas pelos contextos locais, de forma
que muitas cidades, em diversos Estados brasileiros se viram reordenando ou reorganizando a
politica de acordo com as contingéncias locais. Na proxima sessao, trago a discussao de textos
académicos que discutem a formacdo de professores (as) atraves de cursos em servi¢co no

Brasil.

2.2 Formacao de professores (as) e a produc¢éo nacional

Muitas sdo as analises acerca da Reforma da Educagéo brasileira, particularmente no
que diz respeito aos programas e cursos de formacédo de professores (as), tanto inicial quanto
continuada. Contudo, devemos considerar que a formacdo docente em momentos de reforma
ndo é algo novo, ou numa expressdo que possa ser mais adequada, a formacao docente, ndo
por acaso, é sempre apontada como o ponto nevralgico dos problemas na educacao (se nédo for
o principal ou o pior problema), consequentemente, é também apontada como a melhor
solucéo.

Meu objetivo neste momento é apresentar uma revisao da bibliografia que se propde a
analisar os discursos que versam sobre programas e cursos de formacdo de professores (as),
principalmente, a formagéo em servico, dando atengédo aos limites e possibilidades levantadas
em torno desse tipo de politica. Atenho-me, principalmente, a formacdo inicial, que se
configura como meu objeto de investigacéo.

Faz-se necessario esclarecer que a formacao inicial constitui-se, por exceléncia, num
elemento fundamental, ainda que ndo seja o Unico, para o exercicio profissional. Para a
docéncia, essa formacdo é obtida em cursos de licenciatura em areas especificas (Pedagogia,
Histéria, Letras, Geografia, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Enfermagem,
Psicologia...). Esses cursos sdo oferecidos por universidades publicas e privadas, faculdades
isoladas e institutos superiores de educacdo. E um processo no qual “ninguém se forma
sozinho e no vazio, uma vez que conta com a existéncia de trocas, interagdes e experiéncias”
(PAPI, 2005, p. 51). Os conhecimentos adquiridos nesse processo, as interagoes e trocas de
experiéncia e os diferentes espagos institucionais de atuacdo contribuem no processo de
identificagdo profissional.

A docéncia, enquanto profissdo, exige uma série de requisitos, tais como formacéo,
organizacao e exercicio profissional a luz ndo apenas de destreza e habilidades que podem ser

adquiridas na pratica, mas também de um corpo sistematizado de conhecimentos advindos do
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ensino superior. E uma funcio socialmente crucial e, embora o saber possa ser adquirido na
pratica, atualmente, € insuficiente para o exercicio pleno da profissdo. Apesar de haver muitas
discussbes sobre o tratamento da docéncia como profissdo ou semi-profissdo, ndo pretendo
entrar nessa messe, de forma que opto por tratd-la enquanto profissdo, dadas as exigéncias de
formacéo inicial e continuada para o seu exercicio, bem como os esforgos direcionados no
sentido de jungir teoria e prética, ensino e pesquisa, conteldo especifico e conteldo
pedagdgico como tentativa de caracteriza-la enquanto tal’.

Quando se diz da formacdo inicial em servigco, denota-se que ¢ uma modalidade
oferecida aquelas pessoas que ja desenvolvem uma determinada fungdo. Entretanto, no caso
da docéncia, por tratar-se de uma profissdo, o sujeito que a exerce carece de uma formagéo
especifica, de conhecimentos tedricos e metodologicos auferidos por instituicdes autorizadas
ao desempenho desse papel, preferencialmente institui¢fes de ensino superior.

Para além da formacdo inicial em servico, ha também a formacdo continuada em
servico. Uma modalidade que tem estado presente em programas de politicas de “revisdo ou
renovagdo pedagogica”. Essa modalidade pode ser oferecida de forma cldssica, por
universidades (geralmente as pds-graduacfes), centros de formacdo pedagogica e sistemas
educacionais, mas também pode acontecer nos loci especificos, na escola, por exemplo,
tomando por referéncia os eventos do seu cotidiano. Parece ser consensual considerar que a
pratica docente nos seus loci privilegiados, as escolas, seja uma “fonte de conhecimento que,
bem trabalhada e refletida criticamente, pode contribuir para o processo de formacéo
continuada de professores” (ALONSO, 2003, p. 177). Nos dias atuais, principalmente, o
incentivo a formagdo continuada tem sido intenso. Inimeros programas do governo federal
ofereceram/oferecem esse tipo de formacdo (Programa de Formacdo de Alfabetizadores —
PROFA,; Gertar; Pro-Letramento; Parametros Curriculares em Acdo, etc, além de cursos de
pos-graduacdo lato sensu através da Plataforma Freire), geralmente desenvolvido nas
secretarias de educacdo municipais e estaduais. O incentivo aos (as) professores (as) passa
pelo discurso da necessidade de continuar aprendendo, estudando; de melhoria da qualidade
do trabalho desenvolvido; pelo ranking entre as escolas revelados e endossados pelas
avaliacOes externas; ainda pelos planos de carreiras que atrelam a formagdo continuada a
progressao funcional.

Distinguindo estas especificidades, debrugo-me sobre alguns textos selecionados e

percebo que, de forma geral, autores (as) como Maués (2003), Krawczyk (2002), Kuenzer

" Ver Veiga, 1998.
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(2007), Freitas (2002, 2003), Oliveira (2008), Scheibe (2006), Souza (2006) entre outros (as),
que versam sobre politicas publicas e/ou formacdo inicial de professores (as) em servico
enfatizam o seu carater aligeirado, o vestibular ou processo seletivo, realizado de forma
especial e restrito a um publico especifico, ao aproveitamento da pratica pedagogica, enfim,
as criticas sdo dirigidas as especificidades da modalidade em que 0s cursos acontecem.
Entendo que as criticas atribuidas aos cursos lhes conferem um caréter pejorativo, trata-se de
um ato discursivo no qual se corre o risco de promover uma estigmatizacdo da modalidade em
servico e ainda a estereotipia daqueles que a procuram, nesse caso, 0s (as) docentes (as) ja em
exercicio profissional. Para além desses (as) autores (as), dialogamos também com Barreiros,
(2009), Dias (2009) e outros (as) autores (as) que apresentam um outro posicionamento acerca
de politicas educacionais, visto que, mesmo considerando o estado, 0 mercado e a economia,
tentam afastar-se de uma visdo de politica estadocéntrica e tentam, na medida do possivel,
contemplar a co-participagéo de outras instancias da sociedade.

Ao discutir essa tematica, Kuenzer (2007), Santos e Santana (2008), Silva Jr. (2003),
Scheibe (2006), Maués (2003) e Freitas (2002) o fazem na perspectiva de apontar que o
avanco do processo educacional no Brasil impde-se como uma necessidade que se apresenta
desde sempre e, principalmente agora, dado o momento histérico e social que estamos
vivendo, o avango de informacbes, conhecimentos e tecnologias. Entretanto, a politica de
formacdo inicial de professores (as) em servico ndao € compreendida como uma estratégia
capaz de garantir qualidade a formacao.

A ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacédo), o
ANDES (Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes do Ensino Superior), a ANPED
(Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo) a ANPAE (Associacdo
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo) e outros dérgdos representativos de
docentes tém um historico de luta pela profissionalizacdo do (a) professor (a), por cursos de
formagéo (oferecidos por universidades), que tivessem como principio uma “base comum
nacional”, instrumento que garantiria um minimo de igualdade de condi¢des de formagdo em
todo o pais. Contrariamente as reivindicacdes, principalmente da ANFOPE, a formacdo de
professores (as) no Brasil foi impulsionada a partir da expansdo dos institutos superiores de
educacdo e dos cursos normais superiores. Entretanto, apesar de estas instituicdes
representarem instrumentos a servico da reforma educacional, objetivando melhoria na
qualificacdo do quadro docente, esse movimento provoca a retirada dos cursos de formacéo

de professores (as) para os primeiros anos do ensino fundamental e para a educagéo infantil
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dos cursos de Pedagogia oferecidos pelas universidades. Todas as demais licenciaturas séo
oferecidas de forma semelhante, ou seja, pelas universidades e também fora destas.

Os ISEs (Institutos Superiores de Educacdo) séo criticados pelas normas exigidas para
a composicdo do seu quadro docente. Na Resolucdo 01/99, o CNE (Conselho Nacional de
Educacdo) regulamenta os Institutos Superiores de Educagdo exigindo que seus quadros
docentes sejam compostos com um minimo de 10% de mestres (as) e doutores (as). Para as
universidades essa exigéncia € de no minimo 1/3. Essa diferenciagéo € justificada em virtude
das atividades de pesquisa e extensdo, que se configuram ainda como constitutivas do modelo
de universidade moderna adotada no pais, fincada no tripe ensino, pesquisa e extensdo. Um
modelo que se tornou hegemonico e no qual se deposita 0 objetivo de “formar profissionais
ndo apenas competentes no saber fazer, mas também competentes no investigar esse saber
fazer, saber pesquisar, entender o saber profissional como sinénimo e espaco de superacédo do
aprendido” (ROCHA, 2009, p. 54). Modelos de ensino superior que se distanciem desse tripé,
ensino, pesquisa e extensdo, passam a ser um elemento destoante do que se compreende como
o0 modelo mais acertado. Assim, os ISEs que trabalham apenas, ou principalmente, com o
ensino, sdo compreendidos como um espaco ndo propicio a formacao de professores (as).

Para Freitas (2002), a reforma educacional apresenta dois movimentos que diz serem
contraditérios entre si: 0 movimento dos (as) educadores (as) e sua trajetéria em prol da
reformulacdo dos cursos de formagdo dos (as) profissionais da educacdo e o0 processo de
definicdo das politicas publicas no campo da educacdo que tem nos Referenciais Curriculares
para Formacdo de Professores (as) sua expressao mais perceptivel. Tal como outros (as)
estudiosos(as), esta autora discute os (des)caminhos das politicas de formacédo de professores
(as), principalmente a partir da reforma da educacdo brasileira. Tanto a educagdo como a
formacdo docente sdo apresentadas como ‘“campos assolados pelas determinagdes dos
organismos internacionais que imp&em aos diferentes paises seus fins e objetivos, tornando-os
subordinados as orientagdes politicas neoliberais” (p. 138). Essa subordinagdo teria como
objetivo adequar os paises as transformacGes no campo da reestruturacdo produtiva, ao
modelo de acumulacéo flexivel, & internacionalizacdo do capital, & exigéncia de competéncias
com base na microeletrénica.

Nesse caso, as propostas e programas pedagogicos passam a primar por um ensino que
possibilite a formacdo de um sujeito afeito, adequado ao sistema de acumulacao flexivel. Séo
cursos pautados em competéncias e habilidades, no saber fazer, mas também na versatilidade

e dinamicidade desse saber, abrindo flanco, ou “oferecendo oportunidade” para a formagao de
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um (a) profissional capaz de desenvolver e se adequar a diferentes tipos e ambientes de
trabalho. A medida que a especialidade é substituida por uma formacgdo ampla, mas precaria,
uma vez que forma trabalhadores (as) “cujas competéncias sdo facilmente encontradas no
mercado de trabalho e por toda a sorte de trabalhadores temporarios, subcontratados, que
apresentam baixa qualificagdo e alta rotatividade” (idem, p. 1164), ndo se pode denotar um
avanco, uma vez que representa uma estratégia diferente de manutencéo social. A rotatividade
nos postos de trabalho se da pela ocupacdo de funcdes pouco especializadas e intensificadas,
de acordo com a demanda.

Apesar do sonho de uma formacdo geral sélida, que fornecesse um lastro de
conhecimentos capaz de gerar autonomia e liberdade, ser hd& muito tempo acalentado por
associacfes e sindicatos representativos de profissionais da educacdo, a formacdo geral
preconizada nos discursos da reforma educacional diverge da formacdo pretendida, uma vez
que a légica desse modelo reside na possibilidade de o (a) trabalhador (a), ao longo de sua
vida laboral, ocupar muitas e variadas funcGes, além das oportunidades de educacgdo
profissional. E uma tentativa de jungir teoria e préatica, barrando a separac&o, a dicotomia e a
hierarquizacdo desses momentos. Entretanto, essa tentativa ndo tem se revelado exitosa, uma
vez que a dicotomia ndo estaria nas formas de gestdo e organizacdo do trabalho, mas na
separacdo entre propriedade dos meios de producgédo e a forgca de trabalho comercializada
(FREITAS, 2002, p. 1164).

Essa € uma perspectiva que perpassa todos os niveis educacionais, desde a educacédo
basica ao ensino superior. Todavia, no ensino superior esse movimento assume uma nova
configuracdo, pois, através da expansdo do setor privado (ISEs e faculdades isoladas) passa a
uma espécie de terceira etapa da educacédo basica, visto que se restringe ao ensino — a pesquisa
e a extensdo sdo esquecidas ou propositalmente omitidas do curriculo proposto. Dessa forma,
fica postergada a pés-graduacdo uma formagdo mais avancada em conhecimentos de ciéncia,
tecnologia e sécio-historia. Kuenzer (2007, p. 1171) denomina esse movimento como sendo a
“relativizacdo da qualifica¢do pela banalizagdo das competéncias”, visto que uma educacao
por competéncias significa zelar pela “capacidade de adaptar-se a multiplas situacOes
complexas e diferenciadas, que demandam o desenvolvimento de competéncias cognitivas
mais sofisticas que permitam a solucdo de problemas com rapidez, originalidade e
confiabilidade” (KUENZER, 2007, p. 1170), ao invés disso, o que se tem é uma educacdo

para o “conhecimento tacito” (p. 1169), para a resolucdo de “problemas da pratica cotidiana”



68

(FREITAS, 2002, p. 139), conhecimentos demandados pelas necessidades do mercado de
trabalho.

Trata-se de uma logica que acentua as “dimensdes técnico-profissionalizantes em
detrimento de uma formagdo mais organica do cidadao trabalhador” (SCHEIBE, 2006, p.
201). Assim, os conhecimentos tedricos, centrais para a docéncia, passam a configurar um
elemento secundario no processo de formagdo, que nesses termos, pode ser compreendida
como ‘“um processo de preparacdo com base no saber fazer, subtendendo um carater
ideoldgico mais conformador que construtor” (SCHEIBE, 2006, p. 203). Os estudos relativos
ao campo da educagdo seriam desconsiderados, omitidos. As aptiddes, o saber fazer, a
desenvoltura nesse saber fazer é que deveriam ser considerados. O carater pragmatico e
instrumentalista destaca-se em detrimento da sélida formagéo tedrica.

Essas caracteristicas sdo compreendidas como limites apresentados pelas modalidades
de ensino a distancia ou semi-presencial (priva o (a) professor-aluno (a) da convivéncia e
interacdo com professores (as) e outros (as) alunos (as), bem como a ndo convivéncia com 0
espaco da universidade), responsabilizacdo do (a) professor (a) pela sua propria formacéo
(indicando pois a retirada do compromisso do Estado para com a sua populacédo), o tempo
reduzido do curso, a sobrecarga de trabalho, a ndo vivéncia com a pesquisa e a extenséo, entre
outros (SANTOS e SANTANA, 2008; SILVA Jr., 2003; SCHEIBE, 2006; FREITAS, 2002;
MAUES, 2003; SOMMER, 2010).

Certamente que estas sdo criticas procedentes. Entretanto, para além de tais
caracteristicas ha que se considerar o grande numero de professores (as) que precisavam de
formacdo especializada, a organizacdo e a estruturacdo dos cursos, o material didatico
orientado ao fim que se presta, o publico composto por professores (as) atuantes e o
compromisso dos (as) mesmos (as). Ademais, ha que se considerar também que o0 contato
com a literatura académica, o incentivo a analise das praticas desenvolvidas, o
compartilhamento de experiéncias e as atividades que contribuem para a aquisi¢cdo de um
capital cultural diferente do até entdo adquirido. Os conhecimentos obtidos, o adensamento de
capital cultural, certamente atuardo como suplemento na constituicdo de um (a) outro (a)
profissional docente, 0 mesmo, mas ndo igual. O contato promove a mescla com uma outra
cultura, outros conhecimentos até entdo desejados, necessarios, demandados, mas nao

acessados. Nas palavras de Hall,

A medida que os sistemas de significacdo e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis,
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(i%;n cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente (2005, p.

A identidade, portanto, torna-se uma “celebragdo moével” (p. 13), que carece de
suplemento, uma completude nunca completa, plena, cheia no seu vazio, portanto, também
compreendida como um hibrido cultural, pois construida em processos continuos de interacdo
com o outro, com os discursos falados e escritos do outro. Tomar 0s cursos em servico, sejam
eles presenciais, semi-presenciais ou a distancia, por seus aspectos compreendidos como
negativos € apostar na construgdo de um esteredtipo. No caso, uma modalidade de curso
institucionalizada, mas diferente dos modelos de cursos regulares. Cursos que ndo obedecem
a mesma sistematica, dai serem caracterizados como subcursos, incapazes, na sua
incompletude de formar um (a) profissional dito (a) qualificado (a). O discurso do estereotipo
precisa, pois, ser marcado. E necessario chamar atencdo para as suas diferencas, as suas
falhas, as auséncias que o fariam semelhante aos cursos regulares - também incompletos,
apesar de modelos.

Para a construcdo desse esteredtipo € necessario caracterizar nao apenas a modalidade
de curso, mas também perceber os (as) professores (as), denominados (as) leigos (as), através
do discurso, como portadores (as) de uma caréncia de conhecimentos pedagdgicos sempre
ratificada por um processo ambivalente, que pressupde a fixacdo por meio da repetibilidade,
pela producdo de um efeito de verdade que precisa estar sempre em Xxeque, sempre sendo
testado, comprovado, reproduzido para garantir a sua eficacia. O reconhecimento da diferenca
assim, esbarra na fixacdo do esteredtipo, numa repeticdo que descaracteriza o outro na sua
legitimidade de outro, de diferente do mesmo. Um processo que busca fixacdo pelo
estabelecimento de hierarquias, de posicBes que garantam status de superioridade e
inferioridade, de marginalizacdo daquele que ocupa o espaco da diferenca (BARREIRQOS,
2009).

Pensar a alteridade num processo de ambivaléncia induz ao questionamento de
posicdes dogmaticas e deterministicas do preconceito e da discrimina¢do dos estereétipos
construidos historicamente seja o de raca, género etc e, inclusive, estereotipos profissionais,
como é o caso do (a) professor (a) leigo (a), de parca escolariza¢cdo, mas que se atreve a
assumir uma sala de aula no papel daquele (a) que conhece, uma espécie de “esteredtipo
intelectual”.

Nessa discusséo, o processo chamado de globalizagdo também merece destaque, uma
vez que implica a reflexdo sobre o deslocamento de informagdes, de investimentos, de

pessoas como em tempos nunca antes vistos. A informagéo e o conhecimento ocupam uma
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posicdo de importancia sem precedentes na historia. No contexto que se descortina atualmente
para a educacdo brasileira, mas também mundial, Melo (2000), em posi¢do contréria a
Kuenzer (2007), Scheibe (2006), Freitas (2002), e outros (as) estudiosos (as) da educacao,
coloca-se em defesa da formacdo por competéncias. Para essa autora, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (9.394/96) normatizou uma consideravel ressignificacdo do
processo de ensinar e aprender, a partir da prescricdo de um paradigma curricular no qual os
conteddos sdo compreendidos como ferramentas para a producdo da aprendizagem e
competéncias por parte dos (as) alunos (as). Assim, os contetudos deixam de ter importancia
em si mesmos, e devem promover uma espécie de conhecimento que possa ser mobilizado no
agir e no tomar decisfes em situacOes concretas, novas e, por vezes, inesperadas. Nas palavras
dessa autora, o ensino por competéncias se justifica porque “situa¢des da vida real envolvem
sempre um componente imponderavel e imprevisivel. No ensino, isso é mais que verdadeiro”
(MELO, 2000, p. 104).

Nessa perspectiva, 0 (a) professor (a) precisaria “fazer ajustes permanentes em suas
acdes” (idem, ibidem). Tais ajustes passariam pela formacao, tanto inicial quanto continuada.
Partindo do pressuposto de uma identidade profissional contingente, que esta sempre em
formagéo, que tem na falta o seu elemento constitutivo, ndo seria prudente esperar que um
curso superior, independentemente da area, formasse um (a) profissional em toda a sua
complexidade, completude, inteireza e, portanto, que este (a) ndo mais precisasse de novos
conhecimentos, que estivesse pronto para toda e qualquer situacdo ou desafio que se
apresentasse no exercicio da profissdo. Seria, portanto, pressupor a possibilidade de formar
integralmente e isso vai de encontro a constituicdo do processo identitario como um hibrido.
Nenhum curso, seja bésico, seja superior, independentemente da instituicdo ofertante —
centros de exceléncia ou periféricos, cursos nobres ou ndo - e dos contetdos estudados, é
capaz de conferir essa formacdo. O aprender € um processo continuo que se da ao longo da
vida pessoal e profissional. Os acontecimentos ndo estdo previamente colocados, existe a
contingéncia, 0 acaso, 0S imprevistos, a experimentacdo e, certamente, uma formacao
continuada no proprio locus de trabalho (no caso da formacdo continuada especifica da
profissdo) e, por vezes, esta formacdo pode ser oferecida em cursos disponibilizados por
instituicOes especializadas na area (CANDAU, 1999).

Se a proposicdo de outros espacos para a formacdo de professores (as), que ndo as
universidades, tem gerado discussdes calorosas, também as tem gerado a proposicao de novas

orientacOes curriculares. Para Melo (2000), a forma como os curriculos das licenciaturas estdo
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organizados ndo aprofundam, nem tampouco ampliam, o0s conhecimentos a serem
transmitidos aos (as) alunos (as) da educacdo bésica, contrariamente, os conhecimentos
considerados atentam para a formacéo do pesquisador (a) e ndao do professor (a) e alerta para a
construcdo de uma identidade pedagdgica esvaziada de conteudos, corroborando a maxima
“quem sabe faz, quem nao sabe ensina”. Essa autora sugere, ainda, que os cursos de formacéo
de professores (as) sejam oferecidos por instituicdes privadas que obedegam a determinados
parametros de qualidade, pois “seria inviavel para o poder publico financiar, pelos pregos de
universidades ‘nobres’, a formagao de seus professores de educagdo basica” (MELO, 2000, p.
101), até mesmo pela grande quantidade de pessoas que exercem a docéncia. A sugestdo é de
que a formacao inicial dos (as) docentes (as) dos primeiros anos da educacao basica aconteca
tomando como modelo a proposta curricular do Curso Normal Superior, privilegiando o
estudo dos conhecimentos proprios aos referidos anos e a transposicdo didatica. Ou seja,
construir em nivel superior o modelo normal em nivel médio ja oferecido no pais. Esse
posicionamento pressupde o fim do Curso de Pedagogia e, segundo Freitas (1992), pode-se
até vislumbrar a possibilidade de uma maior precarizacdo no ensino dos anos iniciais, uma
vez que os responsaveis pela sua oferta, pelo fazer docente seriam técnicos (as), ou
simplesmente, “praticos” (as) (idem), especialistas no saber fazer.

Essa necessidade de repensar a formagdo docente ndo se circunscreve apenas ao
Brasil, uma vez que a formacdo de professores (as) para o ensino fundamental é apontada
como aspecto fundamental para o desenvolvimento de um modelo de educacdo que contribua
positivamente para o crescimento econdmico do pais e, principalmente, para o combate a
pobreza. Esta é uma demanda que aparece no documento do Férum Mundial de Educacéo,
Dakar (2001). Em sua estratégia n. 09 estdo previstas algumas metas a serem alcancadas pelos
paises em desenvolvimento até 2015, dentre estas estdo o incentivo a participacdo do povo
através de representacdes de segmentos diversos, prioridade na educacdo fundamental,
principalmente de meninas e a equidade de género, além do combate a pobreza.

As metas apresentadas em Dakar sdo provenientes da Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos, ocorrida em 1990, e sdo colocadas como um compromisso coletivo
para a acdo. Sendo um projeto que abrange vérias nagdes, a coletividade deve configurar
como condi¢cdo ao seu acontecimento, mas faz-se necessario atentar para o fato de que a
participacdo ndo acontece por meio de imposi¢do ou intervencao, ou mesmo adaptacéo de um
grande projeto a realidades diferentes, por sujeitos diferentes e para pessoas também

diferentes.
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Mesmo considerando uma internacionalizacdo de politicas publicas educacionais
(MEYER, apud DALE, 2004) ou uma agenda politica global (idem), e que tais politicas
tenham como parceiros organismos internacionais, multilaterais e agéncias de fomento,
pressupor a ascendéncia ou dominio do capital internacional, através desses organismos é
acreditar na manutencdo das diferengas entre as classes sociais. O (a) professor (a) ficaria
relegado (a) a funcdo de intelectual adequado (a) & conformagdo das massas a cultura
capitalista — a pedagogia das competéncias (SILVA, 2005). Assim, ndo ha possibilidade de
subversdo da minoria, de deslocamento dentro da estrutura.

Isso significa crer numa politica verticalizada, hierarquizada, na qual as questdes
referentes a cultura caracterizam-se enquanto reflexo do econémico, sendo determinadas por
este. Significa também a permanéncia ou retorno do binario dominador/dominado,
senhor/escravo numa concordancia mutua, ainda que conflituosa, de posi¢oes. A concordancia
imparcial as politicas educacionais ficaria por conta das “consciéncias alienadas”, claro que
no lugar das subalternas, que precisariam ser educadas para a “emancipac¢do”, enquanto
sinénimo de libertacdo do jugo da classe dominante. O conflito existente aconteceria entre
inimigos que lutam pela hegemonia, pela tomada do poder. Pela inversdo de posi¢des no
processo de construcdo da estrutura social.

Seria uma estrutura com dois polos, numa concepcao de estrutura que guarda em si
uma concepcao de diferenca especifica que se constitui a partir de uma fronteira de exclusao.
Nesse caso, a exclusdao do “outro” que deve ser eliminado. O inimigo, representante do que
ndo é bom ocupa a posic¢do do diferente, do oposto.

Ampliar o entendimento de fechamento da estrutura, considerar a possibilidade de
uma estrutura ndo fechada, ndo determinista, ndo significa desconsiderar a importancia do
econbmico nas politicas locais, nacionais € mesmo internacionais, mas considerar outros
fatores na discussdo e no fechamento, apenas provisorio, da estrutura. Também ndo significa,
como quer Freitas (2002), exultar a perda de referéncias e as incertezas como sendo atributos
de mentes abertas, dispostas as novas ideias e referenciais que tentam desconstruir, ou melhor,
desmantelar a histéria dos movimentos dos (as) educadores (as) em prol da sua formacgéo e
profissionalizagao.

Pressupondo o descontinuo, a ndo linearidade na producdo de uma politica e sua
consequente implementacdo, mas num continuo que implica também a sua recriagédo, defendo
que um texto politico pode ser compreendido como uma tentativa de resolucdo de

determinados problemas de uma categoria ou mesmo de um povo. Todavia, tentativa ndo
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significa éxito, tampouco significa 0 apagamento de novas necessidades ou a resolucdo de
todas as necessidades de forma irrestrita, posto redundar num consenso de satisfacdo
constante. E, num movimento de consenso irrestrito, corre-se o risco de retorno a uma espécie
de ditadura na qual o dissenso é visto como o0 inimigo a ser extirpado. A satisfacdo total
encerra um sentido de completude, de impossibilidade da existéncia do diferente, do
insatisfeito que, ao invés de ter a sua insatisfagdo extirpada, a colocaria hum processo de
negociacdo. Um processo obviamente marcado por relacbes de poder, relagbes conflitivas
entre sujeitos, ideias, posicOes, discursos que tencionam a hegemonia, a articulagéo forte entre
aqueles que buscam propdsitos similares. A constituicdo, portanto, de cadeias de
equivaléncias.

A partir dos anos 1980, com a ruptura do pensamento tecnicista, até entdo
predominante na area educacional, os (as) educadores (as) — professores (as) e técnicos (as) na
area — passaram a produzir e evidenciar concepgdes sobre o processo de formacdo docente. O
cunho sécio-histdrico, o desenvolvimento de uma consciéncia critica, uma formacgdo de
carater amplo e emancipador que tenha como meta a superacao da dicotomia entre professores
(as), especialistas e generalistas, Pedagogia e licenciaturas, foram a tonica da luta pela
profissionalizagdo docente. A concepcao de profissional da educacdo, com a docéncia e 0
trabalho pedagdgico como particularidade e especificidade, surge a partir da teorizacdo e
mudangas no campo escolar, bem como a reivindicagdo de gestdo democréatica da escola e da
educacdo em todos 0s seus nhiveis, inclusive a autonomia universitaria.

Ainda que esta proposta tenha se apresentado e ainda se apresente com muita énfase e
tenha representado um avanco ao pensamento tecnicista, do ponto de vista da teoria pos-
colonialista, a pressuposicdo de uma concepcao de identidade previamente determinada do
sujeito educador, professor ou especialista, um sujeito consciente de si mesmo, de suas
certezas em relacdo a educacéo, a sociedade, a um tipo ideal de escola, de democracia, revela
uma tentativa de fechamento de significaces impossivel. Uma vez que, dada a falta inerente
a constituicdo do sujeito, ndo had como alcancar essa proposta ideal de escola, de sujeito, de
sociedade e mesmo de democracia.

O préprio processo de preenchimento dos significantes que sustentam e embasam essa
perspectiva de educacao é precario frente a impossibilidade de fixacéo de sentidos, bem como
do exterior constitutivo contra o qual se travaria uma luta hegemdnica. Nesse caso, elementos
representantes da sujeicdo ao capitalismo, a alienacéo da classe trabalhadora, a exploracéo do

trabalho, entre outros. Determinados principios ou valores preconizados que precisariam de
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um exterior constitutivo para que pudessem fazer sentido, um outro contra o qual pudessem
ser colocados, um diferente, um abjeto, indesejado. Se por um lado esse outro precisaria ser
perene, fixo, estaria também sujeito a extirpacao e, portanto, um outro significante precisaria
ocupar o espago da “coisa” contra a qual os esforgos seriam envidados.

Mesmo optando por uma perspectiva de andlise diferente, reconheco que esse
movimento por uma nova concepc¢édo de educacdo contribuiu substantivamente para o avango
tedrico nas discussdes e também para as proprias politicas de formacao de professores (as).

Ancorada em Bourdoncle (1994), Maués (2003) denomina de “‘universitariza¢do” a
exigéncia de formacdo em nivel superior aos (as) professores (as) da educacao bésica, visando
o aprofundamento dos conhecimentos especificos da area e um melhor dominio no exercicio
do magistério. Através desse processo, busca-se caracteristicas proprias da profissionalizacgéo,
ou seja, um saber cientifico, desenvolvido pela universidade, enquanto instituicdo mister de
ensino e producédo de conhecimento — 0 que confere uma forte ligagcdo entre a universidade e a
profissionalizacdo. O saber, reconhecido socialmente como legitimo, é o saber produzido
pelas comunidades epistémicas (BALL, 1994; LOPES, 2008) que garantem a divulgacao,
circulacdo e compra de suas idéias e/ou supostas alternativas para os problemas na area de
educacdo. Vale salientar que esta estratégia é também vélida para a producdo de
conhecimentos para todas as areas.

As comunidades epistémicas - “conceito construido com a intengdo de entender as
influéncias sobre o Estado exercida por grupos de especialistas” (LOPES, 2006b, p. 144) -
ndo raramente, sdo constituidas por intelectuais que desenvolvem suas atividades nas
universidades publicas e/ou privadas, o que ndo implica em ideias homogéneas e consensuais,
ndo necessariamente os intelectuais sdo cientistas, podem ser politicos, empresarios de
variados ramos, administradores, engenheiros, banqueiros, enfim, por pessoas de formacao e
atuacdo bastante variadas. Além das universidades, os intelectuais e técnicos também atuam
no assessoramento a governos e instituicdes financeiras, por isso é possivel perceber que as
ideias apresentadas em politicas, projetos e planos de paises e instituices diversas ndo podem
ser classificadas como originais e, ndo dificilmente, sdo convergentes entre si. Apoiando-se
em Antoniades (2003), Lopes (2006b) diz que esse conceito “busca, portanto, situar as
relagbes entre saber e poder que intervém nas politicas, especialmente no contexto das
relagdes internacionais” (p. 144) sem, no entanto, desconsiderar a participacdo do Estado

Nesse processo.
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Sendo as comunidades epistémicas, grupos seletos - constituidos por renomados
estudiosos e/ou profissionais em areas especificas - que compartilham de uma mesma posic¢éo,
concepcao, valores, crencas, regimes de verdade e, no ambito da politica, lutam, reivindicam
pela hegemonizagdo de suas ideias (idem), no caso de politicas de formacdo docente, basta
verificar as personalidades que assinam os pareceres, que endossam as leis, as diretrizes, 0s
programas e projetos e buscam as suas articulagdes politicas e profissionais e saberemos que
as ideias apresentadas nos documentos sdo, em certa medida, as ideias defendidas pelas
comunidades epistémicas da qual fazem parte, mas também de tantas outras que apresentam
reivindicagdes diferentes, como uma espécie de consenso conflituoso, no qual o deslizamento
de sentidos € incontrolavel (BALL, 1994; LOPES e MACEDO, 2011b).

Estudos realizados por Dias (2009) corroboram a presenca cada vez mais permanente
de acdes das comunidades epistémicas no processo de producdo e difusdo de politicas
educacionais, visto que contribuem com o conhecimento politico sistematizado em &reas e/ou
setores especificos. As contribui¢des, por vezes, influenciam a redefinicdo de agendas
politicas, o interesse do Estado, bem como as pautas de negociacdes entre diversos sujeitos e
cadeias de equivaléncias.

A circulacdo de ideias e possiveis solu¢fes apontadas pelas comunidades epistémicas
ndo sdo, ou permanecem circunscritas a um dnico pais, a um Unico local. Ha& uma espécie de
sintonia entre os discursos nacionais e internacionais. Na politica de formacdo de professores
(as) alguns discursos sdo comuns e, inclusive, recomendados por organismos internacionais.
Dentre estes, destacam-se: 0 uso (ou incentivo) da educacdo a distancia e das Tecnologias da
Informagdo e da Comunicagdo (TIC), formagdo docente com énfase nas competéncias e
incentivo a pesquisa da propria pratica, desenvolvimento da autonomia profissional,
relevancia da profissionalizacdo, constituicdo de valores éticos, politicos e estéticos,
necessidade do trabalho coletivo no ambiente escolar, formacgédo permanente, vinculo entre os
conteudos curriculares e 0 mundo do trabalho, entre outros (BELLO, 2008). Esta sintonia é o
que Dale (2004) aborda como sendo uma Agenda Globalmente Estruturada para a Educacao
(AGEE), através da qual tenta demonstrar como uma espécie de forca supranacional interfere
nos sistemas educativos nacionais, ainda que as politicas sejam bastante influenciadas pelo
local.

Nesse sentido, a criacdo de politicas publicas nacionais pode ser entendida como um
processo de ‘bricolagem’, “um constante processo de empréstimo e copia de fragmentos e

partes de ideias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas e
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testadas” (BALL, 2001, p. 102). Em documentos tais como o Relatério Jackes Delors (2004),
0 Relatorio de Dakar (2001), os encaminhamentos do Forum Social Mundial (2007), as
proposicdes para uma Agenda 21 global (2004) e nas negociacGes realizadas em reunides
entre lideres mundiais ndo é dificil perceber esse empréstimo de ideias e projetos politicos
entre paises ou mesmo entre espacos localizados dentro de um mesmo pais, uma vez que
funcionam como uma espécie de investimento em tudo aquilo que ofereca chances de
funcionar, que apresentem alternativas para determinados problemas a curto, médio e/ou
longo prazo. Sdo suscetiveis aos efeitos da globalizacdo, algumas politicas mais que outras,
por ndo estarem desvinculadas da economia. Pode-se até dizer que algumas politicas
educacionais sdo bastante frageis, correm o risco de funcionar ou ndo, todavia, sdo
retrabalhadas, reorganizadas, repensadas, aperfeicoadas a partir de influéncias, producéo e
“compartilhamento” de textos, numa espécie de ‘“bricolagem”, um movimento de
recontextualizacdo das proposicdes politicas a partir de estudos e diagnosticos de problemas e
das aptiddes locais, da reinterpretacdo, concepgédo e interesses das comunidades epistémicas
de cada espaco.

A prética da bricolagem ou hibridizacao de politicas - em que a mesma politica parece
ser replicada em locais diferentes com uma leve mudanga na sua conformacdo — deve ser
considerada ndo como um processo de homogeneizagdo, ainda que esta seja uma tendéncia
cultural compreendida por muitos estudiosos como “dominante”. A ndo homogeneizagdo ¢é
reivindicada a partir dos efeitos diferenciadores da globalizacdo entre as sociedades, ou
mesmo no interior de uma nacdo ou ainda de grupos sociais menos extensos (HALL, 2003).
Desconsiderar a homogeneizagdo como uma tendéncia seria leviandade, uma vez que
estariamos tratando com desatencdo as tentativas de controle ou colonizacdo do poder
econbmico, social e cultural por parte de nacdes ou culturas que ocuparam historicamente a
posicdo de dominante, de superior, de colonizador. Contudo, a homogeneizacdo nédo € a Unica
via da globalizacdo, posto que este movimento ndo consegue apagar as diferencas; o
movimento realizado acontece como uma tentativa de apagamento, mas este ndo é possivel,
funciona como uma espécie de “sistema de con-formacdo da diferenca, em vez de um
sinbnimo conveniente de obliteragdo da diferenga” (p. 59, grifos do autor). A globalizag&o,
ainda gque consideremos a extensédo e intensidade dos seus efeitos, ndo pode saturar tudo ao
seu entorno, muitas “coisas” escapam ao seu controle, muitos movimentos, muitas tendéncias,

abrindo a possibilidade para as resisténcias exitosas.
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Por exemplo, as posigdes de organismos internacionais e nacionais nos diversos
documentos que produzem sdo redimensionadas a partir de dados de pesquisas — de producéo
prépria, encomendadas a terceiros, ou mesmo resultados de pesquisa de entidades parceiras
ou ndo — realizadas apds a implementacdo de politicas ainda em curso ou ja efetuadas, que
apresentam elementos que sugerem demandas para a criacdo de outras politicas.

Krawczyk (2002), ao analisar alguns documentos, avaliagdes e proposicOes, de
organismos tais como Banco Mundial, Comissdo Econémica para a America Latina e 0
Caribe (CEPAL), Programa de Reforma Educacional na América Latina e Caribe (PREAL),
BID e o Instituto Internacional de Planejamento da Educacdo da UNESCO (IIPE/UNESCO),
aponta temas que demandam preocupacdo por parte desses organismos. Os temas estdo
distribuidos, nos documentos analisados, em trés dimensdes de sustentabilidade das reformas
educacionais: politica, técnica e financeira.

No que se refere ao politico, Krawczyk (2002) constata uma recomendacdo no sentido
da constituicdo de aliancas que possam conferir sustentabilidade as reformas, principalmente
no tocante a presenca do setor privado na area educacional que aparece como bastante
positivo — as escolas privadas, de acordo com os relatérios avaliativos, oferecem uma melhor
qualidade de ensino do que as escolas publicas, inclusive no que respeita 0 ensino superior,
deduz-se, portanto, que as familias sejam ofertadas “bolsas/vale-educagdo”, para que elas
possam escolher o locus de formacdo de seus (as) filhos (as) — e a resisténcia de entidades
representativas, tais como os sindicatos, as recomendacdes é de que se promova dialogos e
negociacdes. Para Krawczyk (idem) os responsaveis pelas avaliacdes e proposituras esquecem
dos danos sofridos pelos professores (as), ou seja, “a substituicdo de politicas de
profissionalizagdo docente por modalidades de ensino com meios eletrénicos e materiais de
auto-aprendizagem” (p.46), considerados inovadores e de baixo custo e a politica salarial, que
aparece como um problema na gestdo orcamentaria, a alternativa é a criacdo de fundos que
proporcionem melhorias no salario — a exemplo do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), hoje Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo (FUNDEB). A estabilidade profissional também é apresentada, nesses documentos,
como sendo um problema por dificultar a flexibilidade na contratagdo de professores (as).

Na dimensdo técnica, a autora aponta que o modelo de gestdo educacional, atraves da
descentralizacdo e da autonomia escolar, foi considerado, pelos organismos internacionais,

como exitoso, ainda que os resultados de desempenho tenham sido modestos. Uma demanda
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sentida por parte dos analistas refere-se a uma formacéo alternativa, dada a especificidade da
nova funcdo, gestdo educacional, para tanto sdo indicadas algumas competéncias
imprescindiveis a formacdo - trabalho de equipe, lideranca, comunicacdo, criatividade e
autonomia na negociacdo e resolucdo de problemas, otimizacdo de oportunidades e
compromisso com a equidade social.

Quanto a dimensao financeira, nas palavras de Krawczyk (p. 52) “continua sendo um
dos temas que mais ocupam a atencdo dos organismos internacionais, principalmente do
Banco Mundial ¢ da CEPAL”. A discussdo centra-se na redefini¢do de critérios do orcamento
publico e no fortalecimento das estratégias de financiamento e gestdo, a énfase estd em
otimizar recursos com o méximo de rendimento escolar. Para esta autora, nos documentos
analisados encontra-se presente o reconhecimento, por parte da CEPAL e outros organismos
internacionais, da escassez de recursos, todavia, a énfase recai sobre a ma utilizacdo dos
recursos disponiveis, uma vez que estes ndo sdo otimizados no sentido de potencializar o
rendimento educativo. S&o destacados, nas avaliagdes dos organismos internacionais, 0S
seguintes problemas: caréncia de um sistema de controle de contas, caréncia também de uma
politica salarial que relacione remuneracdo e desempenho docente e, um outro que nos remete
as reflexdes de Melo (2000) sobre o sistema educacional brasileiro, a absorcdo
desproporcional de recursos pelo ensino superior e a falta de equidade na obtencdo de
subsidios universitarios.

No Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial 2000/2001%, o Banco Mundial
constata um certo afastamento da relacdo entre nivel de escolarizacdo e desenvolvimento
econdmico - uma questdo bastante contundente em documentos tais como o Relatério Jackes
Delors (2004) e o Relatério de Dakar (2001). Para além do educacional, outros elementos
passam a ser considerados como condicdo para a reducdo da pobreza e das desigualdades
sociais. Elementos como ambientes adversos, que produzem resultados tais como aumento do
desemprego e desastres naturais, passam a chamar a atengdo nos setores sociais mais
vulneraveis ou de risco. Um exemplo de politica eficiente citada pelo Banco Mundial € o
Programa Bolsa Escola, implementado aqui no Brasil (KRAWCZYK, 2002), por considerar
0s gastos privados das familias que enviam seus filhos a escola — transporte, fardamento,
material escolar etc.

Ainda que outros aspectos sociais e naturais passem a ser considerados para o éxito

de determinadas politicas educacionais e 0 consequente combate a pobreza, o cenario politico,

& Ver Krawczyk (2002).
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social e econdbmico que se descortina ¢ de aprisionamento das “possibilidades de
transformacéo da educacéo em prol de uma sociedade mais justa e igualitaria” (idem, p. 59).
Os diagndsticos e estudos realizados nos paises de economia fragil parecem funcionar como
um elemento que justifica e legitima as intervencdes de organismos e agéncias multilaterais,
bem como simbolizam, sendo a colonizagdo, o0 avanco dos imperativos da politica econémica
sobre as politicas educacionais.

Reconheco os efeitos homogeneizadores da globalizacdo tanto na politica, como na
economia, na cultura e obviamente também na educacao, ou melhor dizendo, a tentativa de se
alcancar esses efeitos, uma vez que a historia, o contexto e as questdes locais que envolvem
cada pais sdo bastante peculiares, apresentam uma dinamica prépria e, portanto, ainda que
haja um processo de convergéncia de politicas educativas e de bem estar social, como nos
levam a crer os documentos analisados por Krawczyk (2002.) e outros (as) estudiosos (as) na
area, em cada espaco a politica educacional implementada vai assumir ares proprios, pois a
sua producdo e implementacédo estara sujeita aos significados que Ihes serdo atribuidos pelas
cadeias de equivaléncia e contingéncias locais.

Minas Gerais, por exemplo, funcionou como laboratorio na implementacéo de projetos
que, posteriormente, foram estendidos para o restante do pais (década de 1950). Nos anos
1990 este Estado também foi pioneiro na implementagdo de projetos na area educacional. O
Pacto de Minas Gerais pela Educacdo, de acordo com Gajardo (2000), foi reconhecido pelo
PREAL pelo seu carater positivo devido a presenca ativa do setor privado bem como pelo
incentivo a mobilizacdo da sociedade através de sindicatos, igreja, associacdes de professores
(as) e de dirigentes da educacdo, movimentos em defesa da crianga, empresarios (as) etc nas
acOes educativas. Pode-se dizer que o povo mineiro estava mobilizado sob o slogan
“Educag¢do de Qualidade para Todos e Todos pela Qualidade da Educagao” (Pacto Minas pela
educacdo, 1994, p. 4) um significante vazio que servia como guarda-chuva, ndo para uma
identidade Unica, mas para um processo de identificacdo comum através da convergéncia de
demandas aproximadas tais como acesso e permanéncia na escola, gestdo democratica,
valorizacédo do (a) profissional da educacdo e melhoria das condigdes da escola e do ensino
tendo em vista a viabilizacdo do sucesso escolar.

Apos a aprovagdo da Lei 9.394/96 Minas Gerais, que j& vinha num processo de
reforma educacional em que a qualificacdo de professores (as) tinha uma tonica especial,
prop0s o Projeto Veredas — Formacdo Superior de Professores (as), cujo objetivo era formar,

em nivel superior na modalidade a distancia, mais de 14.000 professores (as) das redes



80

publica estadual e publica municipal. Para Barbosa (2006), a organiza¢do do Projeto Veredas
visava a garantia das competéncias, habilidades, valores éticos e morais requeridos para o
perfil profissional do docente no momento atual. O projeto foi elaborado no marco do
Programa Anchieta de Cooperacao Interuniversitaria (PACI).

Barbosa (idem), Brito (2008) e Oliveira (2008) discutem o desenvolvimento desse
projeto sob perspectivas diferentes, mas convergentes em alguns pontos. O Projeto Veredas é
adjetivado como sendo ousado e ambicioso em virtude da meta de abrangéncia, da gestdo
consorciada entre 18 Instituicbes de Ensino Superior(IES), pela centralizacdo na Secretaria
Estadual de Educagdo de Minas Gerais (SEEMG) e pela prépria implementacéo das IES. O
modelo de formacdo é compreendido como sendo um modelo de formacdo em massa que se
por um lado representa a democratizacdo do acesso ao ensino superior, por outro, representa
também “a possibilidade de ensino favoravel a minimizacdo da falta de qualificagdo dos
professores brasileiros, utilizada em programas de certificagdo de larga escala” (OLIVEIRA,
2008, p. 13). Para as autoras, esse modelo de politica funciona segundo os requerimentos,
sendo prescricdes, epistemoldgicos, éticos e politicos de agéncias internacionais com destaque
para o Banco Mundial e a UNESCO.

Este projeto também se destaca pelo uso das TIC. Mesmo considerando o potencial de
utilizacdo dessa teconologia, em paises periféricos, essa ferramenta é apontada por Oliveira
(idem) como um recurso largamente utilizado, 0 que por vezes, justifica a auséncia do (a)
professor (a) em sala de aula. Para essa autora, ainda que a presenca do (a) professor (a)
formador (a) ndo garanta a qualidade do ensino e da aprendizagem, a auséncia desse (a)
profissional, ou melhor, a assisténcia, realizada a distancia, ndo € percebida como sendo
suficiente ou mesmo satisfatoria para cursos de formacdo inicial para professores (a) do
ensino fundamental, ou mesmo para outras licenciaturas. Barbosa (2006), por sua vez, ressalta
0 uso das TIC no processo de formacdo de professores (as), uma vez que esse recurso diminui
as dificuldades de uma formacédo presencial, para aqueles cuja extenséo territorial configura
como empecilho, além do fato de atender a uma maior demanda e possibilitar um acesso
minimo aos recursos tecnoldgicos, compreendidos por essa autora como um “direito basico
do cidadao” (p. 40). Penso que ndo deve ser objetivo do uso das TIC a substituicdo do (a)
professor (a) por recursos tecnologicos, mas ao serem recontextualizadas na educacao
deveriam oferecer recursos para adensamento do processo pedagogico, funcionariam como

suporte, apoio e ndo como esséncia no Processo.
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Além de Minas Gerais, também merecem destaque os projetos de formacdo de
professores em regime especial desenvolvidos por universidades dos Estados do Mato Grosso
— Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) — e do Amazonas — Universidade do Estado
do Amazonas (UEA). Tanto o Mato Grosso, quanto o Amazonas, sao estados brasileiros de
grande extensdo territorial, intensa vegetacdo e rios caudalosos que dificultam a locomogéo
dos seus habitantes. A UFMT foi precursora na oferta de cursos de graduacdo a distancia,
possibilitando o0 acesso a licenciatura a populacdo do interior do Estado. De acordo com Gatti,
Barreto e André, (2011, p. 113) “com metodologia bem circunstanciada, pessoal preparado,
materiais adequados, pdlos equipados, parcerias com secretarias de educac¢do”, a UFMT
consolidou sua tradicdo de trabalho na modalidade de ensino a distancia. Por ser pioneira, a
UFMT assessorou a implementacdo de cursos a distancia na Universidade Estadual do
Maranhdo, nas Universidades Federais de Ouro Preto, Espirito Santo e de Caxias do Sul.

Ja a UEA, oferece o Programa de Formacdo e Valorizacdo dos Profissionais de
Educacdo (PROFORMAR) - Curso Normal Superior -, em servigo, de forma telepresencial,
também conhecida como presencial mediado. As aulas seguem um roteiro e sdo transmitidas
via satélite, ao vivo, por professores (as) titulares — responsaveis pela elaboracdo do material
didatico, juntamente com uma equipe de tecnologia educacional e comunicacdao social. A
interacdo entre os (as) professores (as) titulares e os (as) professores (as) cursistas € realizada
através de uma central de atendimento que seleciona e envia questdes, dos (as) professores
(as) cursistas, a serem respondidas pelos (as) professores (as) titulares, ao vivo, via satélite, ou
por meio de internet ou fax.

Compreendo que os Projetos Veredas, PROFORMAR, e 0s cursos a distancia
oferecidos pela UFMT sdo experiéncias exitosas na perspectiva de cursos em servico.
Compreendo, também, que as criticas a politica de formacdo inicial em servigo sdo bastante
pertinentes, entretanto, os efeitos e resultados dos cursos de formacdo, presenciais, a distancia
ou semi-presenciais, ultrapassam a formacéo profissional e passam a funcionar também como
elementos constitutivos das identidades pessoais dos professores (as) —alunos (as)/professores
(as)-cursistas. Identidades ndo consensuais, mas conflitivas, ndo originais, mas hibridizadas e
constituidas a partir da falta, posto a impossibilidade de alcance da unicidade, da completude.

Tentar perceber aspectos para além da negacdo historica da profissionalizacdo do
magisterio no Brasil pelo discurso da incapacidade atribuida aos (as) professores (as) leigos
(as), um discurso que os (as) desprestigia, a0 mesmo tempo em que ndo lhes oferece

alternativas outras de formacdo, nesse caso, alternativas exequiveis, € também minha meta
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neste trabalho. Para tanto, na proxima sessdo, discuto mais detidamente a oferta dessa
formagdo em servigo nas universidades brasileiras, tomando como base o método do ciclo de

politicas e a teoria do discurso.

2.3 Formacao de Professores (as) em Servigo: uma alternativa emergencial

A preocupacdo com a formacdo de professores (as) € tema recorrente em reunides e
foruns mundiais sobre educacdo. Também nos eventos cientificos esse € um tema recorrente e
muito concorrido, principalmente a partir dos anos 1990, quando o Brasil acirrou a criagdo de
alternativas para a formacao inicial de professores (as), na tentativa de atender aos acordos e
metas firmados internacionalmente para a educacdo no século XXI.

Assim, os cursos de formacao de professores (as) sao reformulados de maneira a se
coadunarem com as propostas da reforma educacional em andamento. Além da reformulacéo,
Novos cursos sdo criados, coloco como exemplo os cursos de Pedagogia em servigo — criados
no contexto da reforma como alternativa para a qualificacdo de professores (as) leigos (as)
gue atuavam nos anos iniciais da educacgéo basica.

No quadro a seguir, trago um levantamento dos cursos em servigo oferecidos no Brasil

por universidades publicas, estaduais e federais:
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Quadro 02: Programas de Formacédo de Professores (as) em Servico® (ano referéncia

2011)
Regido | Estado | IES Programa Estrutura Inicio/Durag | Oferta de | Local Quadro
Curricular/Modalidade ao Vagas Docente
AC UFAC PEFPEI Modular/Presencial 2002/07 2.825 Campi Docentes
Semestres /nicleos da | da UFAC
UFAC
PEFPEB Modular/Presencial 2003/07 Campi Docentes
Licenciaturas /nicleos da | da UFAC
diversas UFAC
UFAM PEFD RP Modular/Presencial 1999/10 3.757 Campi Docentes
Semestres (formados) | /nlcleos da | da UFAM
UFAC
AM UEA PROFORMAR Disciplinar/Telepresencial 2002/06 Conforme Municipios | Docentes
(Normal Superior) Semestres demanda parceiros da UEA
PA UFPA™ Pedagogia Modular/Presencial 2001/06 Conforme Campi Docentes
Semestres convénios /ntcleos da UFPA
) nos
S municipios
z TO UNITINS PGRE Modular/Semi-presencial 1998/08 Conforme Pélos Professores
Pedagogia e Semestres demanda Regionais da
outras de Ensino UNITINS e
licenciaturas tutores
RO UNITINS PGRE  (Normal | Disciplinar/Telepresencial 2001/2.810h | Conforme Municipios | Docentes
Superior) convénios parceiros da
UNITINS e
tutores
Pedagogia Modular/EAD 2006/07-08 Conforme Municipios | Docentes
Semestres convénio parceiros da
UNITINS e
tutores
RR*! | UFRR - -
AP* UNIFAP -—- -
MA UFMA PROEB Disciplinar/Presencial 1998/06 Conforme Municipios | Docentes
(Pedagogia e Semestres convénio parceiros da UFMA
outras
licenciaturas)
Cont. UESPI* Pedagogia — | Modular/Semi-presencial 1999/08 Conforme Campi/Nuc | Docentes
Quadro Regime Especial Semestres convénio leos da | da UESPI
UESPI
Pl
° UECE/UFC | Magister Modular/A distancia 2000/08 1.082 Municipios | Docentes
B E/UVAJUR | (Pedagogia e Semestres (formados) | parceiros da
° CA outras UECE/UFC
S CE licenciaturas) E e tutores
UVAE Pedagogia e | Modular/Semi-presencial 1998 Conforme Municipios | Docentes
outras demanda efetivos e
licenciaturas substitutos
da UVA
RN UFRN Pré-Basica Disciplinar/Presencial 1997/06 Conforme Municipios | Docentes
Semestres convénio parceiros da UFRN e
Coord.
Pedag6gico
S
UERN Pedagogia Disciplinar/Presencial 2003/06 Conforme Nucleos Docentes

® Para a selecdo de cursos/programas de formagdo de professores (as) em servico, optei por aqueles oferecidos por
instituicGes publicas federais e estaduais. A excecdo, nesse critério, refere-se ao Projeto Veredas, que contou com a
participacdo de instituicdes privadas e a participacdo da PUCSP na oferta do PEC.

10 Atualmente esta universidade oferece 16 licenciaturas através da Plataforma Freire.
1% Na UFRR e na UNIFAP ndo encontrei dados sobre a existéncia de cursos de cursos de formagéo de professores em
servigo, entretanto, constam nos seus sites, licenciaturas atualmente oferecidas através da Plataforma Freire.
12 Esta universidade oferece outras licenciaturas, através da Plataforma Freire.
13 Atualmente, essa instituicdo ja néo solicita comprovacéo de exercicio na docéncia como requisito de acesso as licenciaturas

em Servico.
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Semestres convénio avancados da UERN
e campi da
UERN
UFPB PEC RP | Disciplinar/Presencial 1999/04 Vagas Campi da | Docentes
PB (Pedagogia e Semestres remanescen | UFPB da UFPB
outras tes do
licenciaturas) vestibular
UFCG PEC RP | Disciplinar/Presencial 1999/04 Vagas Campi da | Docentes
(Pedagogia e Semestres remanescen | UFCG da UFCG
outras tes do
licenciaturas) vestibular
UEPB Pedagogia em | Modular/Semi-presencial 2002/de 04 a | Conforme Municipios | Docentes
Regime Especial 06 Semestres | convénio parceiros efetivos,
substitutos
e
aposentado
s da UEPB
UVA¥ Pedagogia e | Modular/Semi-presencial 1999 Conforme Municipios | Docentes
(Fora  de | outras demanda parceiros substitutos
sede) licenciaturas da UVA
PE UPE PROGRAPE Disciplinar/Presencial 2000/de 04 a | Conforme Pélos nos | Docentes
06 Semestres | convénio municipios | da UFE
AL UFAL Pedagogia Modular/EAD 1996/08 900  (por | Pélos nos | Orient.
Semestres entrada) municipios | Académico
S
(presenciais
),  Coord.
Geral.
SE UFS®™ Programa de | Disciplinar/Presencial 1997/08 200  (Por | Municipios | Docentes
Qualificagéo Semestres entrada) parceiros da UFS
Docente
UVA (Fora | Pedagogia e | Modular/Semi-presencial 1999 Conforme Municipios | Docentes
de sede) outras demanda substitutos
licenciaturas da UVA
BA UFBA™ Pedagogia Modular/semi-presencial 2004/06 300  (por | Municipios | Docentes e
Semestres entrada) parceiros pbs-
graduandos
da
UFBA/tutor
es
Cont. UEPGY Normal Superior Modular/EAD 2000/ 26 | 600 a 900 | Municipios | Tutores,
Quadro meses (por parceiros coord. e
entrada) estagiarios
PR
SC UDESC Pedagogia Disciplinar/Semi- 1999/08 Conforme Nucleos Professores
presencial Semestres demanda Pedagégico | da UDESC,
5 S tutores e
Z supervisore
s regionais
UFPel®® Pedagogia Disciplinar/EAD 1995/08 Conforme Municipios | Docentes
RS Semestres convénio parceiros da UFPel
UFRGS™ Pedagogia Disciplinar/EAD 2006/08 400 Polos Docentes e
semestres (80/podlo) tutores da
UFRGS
MG 18 Projeto Veredas — | Modular/EAD 2002-2005 14.136 polos Docentes
® Instituices | Pedagogia 07 semestres (13.749 regionais e | das 18
@ (pUblicas e | -Normal Superior concluintes | sub-p6los — | instituicdes
8 privadas) ) 54 e tutores
” municipios
UFES Pr6-Formar (12 a | Modular/EAD 2002/07 100  (por | Centros Docentes

1% De acordo com a secretaria dessa instituicdo, na Paraiba excede em 20.000 o nimero de pessoas que concluiram os seus
cursos de licenciatura.

15 Atualmente, a UFS oferece EAD em Letras/Portugués, Historia, Geografia, Quimica, Fisica, Matemética, Biologia,

Administracéo,
16 Atualmente, essa universidade oferece EAD em Letras/Libras.

7 Atualmente, essa universidade oferece EAD em Histéria, Letras/Espanhol e Geografia.

18 Essa universidade também oferece EAD em Matematica, Espanhol e Educagdo no Campo.
1% Essa universidade também oferece EAD em Administracdo, Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas, Letras/Inglés, Matemética

e Musica.
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43 Série) semestres entrada) regionais e | da UFES e
municipios | Orient.
Pedagdgico
ES S
UFES/UFO | Pré-Formar Modular/EAD 2005/08 200 Centros Docentes
P/UNEMA | (Educacéo Semestres regionais e | do
T/UFMS/U | Infantil) municipios | Consorcio
FSJ/UFLA
20
UERJ/UFR | CEDERJ* Disciplinar/EAD 2003/08 610  (por | Pdlos Professores
RJ/UNIRIO semestres entrada) regionais e | e  tutores
RJ /UENF pontos UERJ/UFR
presenciais | RIJUNIRIO/
UENF
USP/PUCS | PEC Modular/Presencial 2001/03 a 04 | Conforme Pélos Tutor,
P Semestres demanda conveniado | orient.
s Pedagdgico
e agente de
midias
UNESP Pedagogia Modular/Presencial/TIC 2002/03 4.000 (por | Polos Prof. de
SP Cidad&® semestres entrada) conveniado | turma, prof.
s orientador e
coord. de
polo
UNICAMP | PROESF Disciplinar/EAD 2003/06 400 (ao | Pdlos Professor
Semestres ano) conveniado | UNICAMP
s e
assistentes
pedagégico
s dos polos
UFMTZ/ Pedagogia  (Ed. | Disciplinar/EAD 1995/08 Conforme Municipios | Orient.
UFES/UFO | Infantil) Semestres demanda parceiros Académico
MT P/UNEMA e coord. de
T/UFMS/U polo
FSJ/UFLA
UEMS Normal Superior Disciplinar/Semi- 2004-2008/06 | 550  (por | Pdlos Docentes
presencial Semestres entrada) conveniado | da UMS
s
8 UFMS PIFPS Modular/Presencial 1999/08 650  (por | Municipios | Docentes
8 MS Semestres entrada) parceiros da UFMS
Oé Pedagogia e | Modular/EAD 2005/06 Conforme Pélos Docentes
= outras Semestres demanda da UFMS
5 Cont. licenciaturas
© Quadro
UEG PUTE PELPP Disciplinar/Presencial 1999/06 Conforme Municipios | Docentes
GO Semestres convénio parceiros da UEG
UNB PIE Modular/Semi-presencial 2001/06 2.000 Centros de | Prof.
Semestres informética | mediadores
DF (3.210 h) (municipios | , tutores e
) prof. da
UNB
Total 63 instituicoes

Fonte: Quadro construido a partir de consulta a sites das instituicdes envolvidas, material impresso e teses na area.

Observando o quadro acima, percebe-se uma pluralidade de propostas de cursos em
servigco oferecidos por instituicdes publicas de ensino superior e também em parceria com
instituicOes privadas. As propostas séo diferentes entre si e acontecem na tentativa de atender

as particularidades locais. As propostas séo organizadas de forma presencial, semi-presencial

2 A UFLA é a unidade ofertante.

2L Atualmente, esse consorcio oferece EAD em Histéria, Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia, Matematica, Quimica,
Administragdo, Administracdo Publica, Turismo e Tecnologia em Sistemas de Computagdo. O CEDERJ recebe, nas
licenciaturas, candidatos (as) que atuam em sala de aula e, portanto, fazem o curso trabalhando, mas também recebe
candidatos (as) que ndo exercem a docéncia.

22 Até 0 momento, foram oferecidas 5.650 vagas, com 5.014 matriculas.

28 A UFMT também oferece Administracdo de Empresas por meio da EAD.
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ou a disténcia e contam com o0 apoio de recursos midiaticos e tecnoldgicos diversos; 0s
vestibulares/processos seletivos, em grande parte dos programas, acontecem de maneira
especial, buscando atender as demandas apresentadas pelos municipios; as aulas acontecem
tanto dentro quanto fora das sedes das universidades; o material didatico (textos, videos, etc),
em alguns cursos, é organizado em coletaneas ou médulos compilados previamente pelos (as)
professores (as), este material é padronizado para todas as turmas do programa e, caso haja
necessidade, é modificado no decorrer do processo. A maior parte dos programas oferece
apenas o curso de Pedagogia, por ser este também o de maior procura. O Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (INEP/2010) registrou que em 2009, havia um total de 243.440
matriculas em cursos de Pedagogia no Brasil, em modalidade presencial, e 265.224
matriculas, na modalidade a distancia. Dentre as licenciaturas, € o curso mais procurado. Em
entrevista a um professor cursista, a razdo da escolha pelo Curso de Pedagogia em Regime
Especial estd depositada no fato de este “oferecer mais oportunidades de emprego, ha muitos
concursos para pedagogo que ndo sdo para assumir sala de aula” (Entrevista prof® Cursista
Cravo).

As discussdes acerca dos cursos ou programas de formacao inicial, expostos no quadro
acima, bem como acerca do curriculo, de outras politicas educacionais, e ainda de politicas
publicas em outras areas indicam a interdependéncia destas politicas em ambito internacional.
Em cada Instituicdo de Ensino Superior, pertencentes ou ndo a um mesmo Estado da
federacdo, as politicas sdo recontextualizadas, redimensionadas, adequadas as realidades e
demandas locais. S8o cursos emergenciais para suprir uma necessidade localizada, ou seja, a
formacdo de professores (as) ja em exercicio. A necessidade dessa formacdo ndo se restringe
aos Estados mais carentes do Brasil, visto que os cursos também séo oferecidos nos Estados
mais ricos da nacdo, inclusive Estados que sediam centros de exceléncia em ensino e
pesquisa, a exemplo de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul. Ainda
que ndo seja a modalidade ideal para a formagdo docente, entendo que foi necessaria pela
urgéncia, ou contingéncia, do momento, conferir formacdo superior a um ndmero
consideravel de pessoas que exerciam o magistério sem a devida habilitacdo.

Para que tanto os cursos de Pedagogia como as demais licenciaturas acontecessem
também fora dos muros das universidades, com aproveitamento da experiéncia docente e em
servigo, certamente foi necessario que os grupos interessados neste modelo de politica se
articulassem e apresentassem uma proposta de formacdo que atendesse a demanda que se

apresentava. O termo “articulacdo” aqui ¢ utilizado como toda e qualquer pratica que
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estabeleca a relacdo entre sujeitos e, como resultante dessa articulagdo, suas identidades sejam
modificadas (LACLAU e MOUFFE, 2004). As particularidades entre universidades publicas
estaduais e federais, entre a ANFOPE e as demais instituicdes, por exemplo, sdo subvertidas
ndo pela similaridade entre suas demandas, mas por instituirem para si um adversario comum,
um mesmo ente exterior, porém necessario a articulacdo, nesse caso, a ma qualidade da
educacéo.

As demandas, ainda que representadas pelo mesmo significante flutuante ou vazio —
educacdo de qualidade -, ndo sdo, impreterivelmente, convergentes entre si e também néo
impulsionam a articulagdo. Essa articulacdo € construida via pontos nodais (pontos de
captagdo, na teoria lacaniana), que “implica a no¢do de um elemento particular que assume a
fungdo ‘universal’ estruturante dentro de um certo campo discursivo” (p. 11-12). E inclusive
na articulacdo desses pontos nodais, momentos de indecidibilidade, que acontece o processo
de identificagdo ou construgdo/modificacdo de identidades, visto que passam por momentos
de alteracdo ou subversdo de suas particularidades, individualidades, em nome de uma
identidade universal.

O ponto nodal é compreendido como um discurso articulador de diferencas em um
determinado momento e contexto histdrico, significante vazio, por sua vez € caracterizado
como um termo que “permite multiplas articulagdes com significados, sem que nenhum deles
se estabilize como sentido univoco” (BURITY, 2008, p. 46). Assim, ambos conceitos s&o
compreendidos como o “nome” que consegue congregar em torno de si as diferencas, ¢ ele
proprio uma particularidade subvertida. Desse modo, “os significantes vazios tornam-se nao
apenas loci de atos de identificacdo, mas também objeto de luta com vistas ao seu
‘preenchimento’ por sentidos particulares” (idem, ibidem).

Isso nos remete a condicdo contingencial ndo apenas dos significantes flutuantes e/ou
vazios, pois se os significantes flutuantes e/ou vazios sdo resultantes das articulacdes que se
formam a partir de condi¢des contingenciais, sdo elementos impreterivelmente provisorios,
ainda que hegemonicos. Ademais, por mais solida que pareca ser a sua significacdo, por mais
que esteja ideologicamente significado, ainda assim, este ndo é capaz de preservar 0 seu
sentido em outro momento ou contexto histérico. E um discurso através do qual as
particularidades que congregou em torno de si véem suas possibilidades de luta aumentadas
numa luta mais geral. Ou seja, ao se lutar pelo significante qualidade na educacdo,

movimentos particulares, ainda que ndo tenham as suas reivindicagdes particulares totalmente
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representas pelo significante, sentem-se contemplados e compreendem que com uma
educacédo de melhor qualidade podem ser reconhecidos como outro nas suas diferencas.

A contingéncia é “contiguidade, metonimia, tocar as fronteiras espaciais pela
tangente”, e, a0 mesmo tempo, ¢ também ‘“a temporalidade do indeterminado e do
indecidivel” (BHABHA, 2007, p. 259). A contingéncia garante a sobrep0si¢do, a repeticéo, a
mimese de um no outro ou como o outro, permitindo um fechamento e controle estratégico da
estrutura, posto ser cambiante, propenso e predisposto a mudancas e transformacdes.

Também nesse sentido a ideia de discurso hegemoénico merece revisdo, Vvisto que a
hegemonia é também precaria e provisoria, contingente e construida. Ainda que a ideia fixada
dure, demore, permaneca valida por muito tempo, ainda assim, ndo dura indefinidamente. H4
momentos na histéria em que o discurso hegemoénico ndo consegue lidar com crises
inesperadas, revolucgdes calorosas, enfim, reivindicacdes que a pde em xeque. Nesse sentido,
os discursos “contra-hegemodnicos” buscardo ocupar o lugar deixado pela entdo hegemonia,
constituindo-se, provisoria e precariamente em discurso hegemaonico.

O discurso, enquanto resultante da préatica articulatoria, tende sempre a uma tentativa
de tornar-se hegemonico, de exercer um certo dominio no campo das discursividades, numa
tentativa de conter as diferencas, de criar uma falsa unidade. No caso das politicas
educacionais, por exemplo, cada individuo é reconhecido enquanto cidaddo e o direito a
educacdo aparece como principio inalienavel a sua condicdo de cidadania. Esse é um discurso
que tenta igualar o inigualavel, conferir igualdade as diferencas, subordinar, amainar, ou até
mesmo, esmaecer as relacdes de subordinacdo, dominacgéo e opressao.

Esse discurso trata todos em suas diferencas como iguais perante a lei, todos séo
cidaddos brasileiros e tém direito a gozar dos mesmos bens politicos, sociais e culturais no
pais. Todavia, basta uma reflexdo breve sobre os modos de vida, 0 acesso a bens primarios
como educacao, saude, moradia, entre outros, para se perceber que este discurso ndao encontra
respaldo no cotidiano. A insatisfagdo perante um direito legitimo e legalmente reconhecido,
um direito negado, pode fazer emergir relagdes de resisténcia diante de uma falsa unidade, de
um discurso hegemdnico que se propde a ser compreendido como arauto de uma verdade
absoluta.

O carater politico dos discursos e das articulagbes contingenciais é resultante dos
processos de criacdo, producéo, reproducéo e transformacédo das relagdes sociais num campo
de disputas permanentes pelo poder, mas também contra o poder. Admitir a existéncia de

lutas pelo exercicio de poder e contra este, requer admitir, portanto, a possibilidade de varias
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formas de resisténcia negociadas contingencialmente, por isso cambiantes, ndo fixas. E um
processo ancorado em logicas complexas, quais sejam, a légica da equivaléncia e a légica da
diferenca.

A relacdo entre essas logicas (equivaléncia e diferenca) constitui-se num elemento
essencial para o fechamento parcial e, portanto, provisorio da estrutura ou sistemas
discursivos, bem como para a definicdo das posi¢cdes tomadas pelos sujeitos. Dessa forma, o
inimigo, o exterior constitutivo, o elemento, a diferenca que ndo “foi aceita” na articulacao
das diferencas, aquele que foi expulso, presente na logica da equivaléncia €, a0 mesmo tempo,
incomensuravel com as equivaléncias e é condigdo necesséria ao seu surgimento. E, assim,
um processo complexo, ambiguo e paradoxo em si mesmo.

Quando elegi “educagdo de ma qualidade” como exterior constitutivo no movimento
de reforma da educacao, o fiz ciente de que este “nome” representa uma série de insatisfagdes,
de descontentamentos que sdo mobilizados, articulados entre si numa tentativa de expulsar, de
afastar esse exterior, dada a sua incomensurabilidade com os demais elementos constituintes
das cadeias de equivaléncias. “O éxito da formacdo pragmatica de vontades coletivas através
de articulagdes contingentes dependem inteiramente do contexto” (GRAMSCI apud
LACLAU, 2005, p. 129), essa afirmativa, para Laclau, ressalta o carater provisorio do
fechamento da estrutura, uma vez que nenhum dos elementos, quer constituintes das cadeias
de equivaléncia, quer exterior constitutivo, ndo estdo aprioristicamente estabelecidos, nédo
existe, pois, uma lei inerente a estrutura que imponha ou aponte tais elementos numa ordem
de sucessao cronoldgica ou histérica. Nem mesmo as posi¢es que os elementos ou sujeitos
ocupam na estrutura estdo estabelecidas, estas posigdes sdo ocupadas no processo
articulatorio, a partir dos acontecimentos, das negociacOes entre as particularidades.

Ao discutir o pragmatismo de Rorty, por exemplo, Laclau toma como ponto de
referéncia os valores sociais. Numa argumentacdo que contradiz as ideias de Rorty, para
Laclau (2011), valores, principios éticos ou normas ndo existem de forma independente dos
espacos sociais. A validade destes elementos depende, sobremaneira, das negociacdes em
espacgos nacionais ou regionais, podendo inclusive, ser internacionalizada, estender-se a toda a
humanidade. Os espacos sociais, nesse caso, sdo espagos discursivamente construidos, cujas
regras sao negociadas entre 0s sujeitos, 0s agentes da estrutura. Tal como 0s sujeitos, a
propria estrutura é incompleta e reclama decisdes e posicionamentos dos seus agentes.

Um elemento ou algo que satisfaz a uma determinada sociedade, num determinado

tempo pode, de forma contingente, gerar a insatisfacdo ndo apenas de um grupo (professores
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(as), conselhos de pais (mées), sindicatos de professores (as) etc.), mas de varios grupos que
se articulam em torno de um outro significante, de um outro discurso hegemonico para a
educacdo. Ha outras implicacdes imbricadas no contexto educacional que interferem na vida
da populacdo, sdo questbes relacionadas a emprego, saude, moradia, lazer, enfim, sdo
questBes que dizem respeito as condigdes gerais de vida de uma populagdo e sdo, em
potencial, demandas que podem ganhar visibilidade num determinado contexto, num
determinado momento historico, por razdes nao inscritas, mas criadas, construidas, sentidas,
significadas contingencialmente por cadeias de equivaléncias em prol de uma causa.

Essas articulagfes sdo necessariamente politicas, pois passam a ser constitutivas de
identidades coletivas. Isso significa, portanto, que na demanda por uma “educacdo de
qualidade” ha discussdes e interesses muito precisos, muito particulares que ocorrem em
todos os recantos do Brasil. Todavia, ainda que a heterogeneidade seja “irresistivel”, ha um
esforco dos grupos pela constituicdo de uma linguagem comum, uma linguagem universal,
uma “universalidade que coopera através da diversidade” (LACLAU, 2006b, p. 36). Por ser
constituida, construida, a heterogeneidade ndo é una, ndo se trata de um bloco solido,
imutavel, nem tampouco ha na histéria um cronograma de ocorréncia, como que uma série de
etapas coordenadas por uma logica teleoldgica que pressupde um final, feliz ou ndo, bom ou
ruim. De acordo com a teoria do discurso, essa € uma logica de rupturas, logo nao dispde de
uma linha continua que conduza o povo, a humanidade ou mesmo um grupo social a
reivindicar necessidades programadas.

A formacdo em nivel superior, portanto, até pouco tempo atras ndo era reivindicada
pelos (as) professores (as), nem mesmo pelo governo e secretarias de educagdo. Sindicatos e
associacOes representativos da categoria é que faziam essa reivindicacdo como via de
valorizacdo e profissionalizacdo docente. Inclusive, essa ndo € uma reivindicacdo nova por
parte da ANFOPE, contudo, o que parecia ndo incomodar tanto as autoridades politicas como
0s (as) professores (as), alunos (as) e pais (maes) de alunos (as), comeca a causar um certo
desconforto, uma insatisfacdo até entdo latente, adormecida, silente, que ainda néo tinha vindo
a tona.

Assim, considerando esse deslocamento de significacdo tomado pela educagéo,
caminhei na perspectiva de analisar, ancorada no ciclo continuo de politicas e na teoria do
discurso, a estereotipia dos cursos de formacao de professores em servico e, portanto, dos (as)
préprios (as) professores (as), através dos discursos veiculados acerca dessa politica em textos

académicos. Parti do pressuposto da ndo linearidade dessa politica e de que os efeitos
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provocados por esta tem uma consideravel repercussdo na vida pessoal e profissional dos (as)
professores (as) chamados (as) “leigos (as)”. No proximo capitulo, analiso documentos
referentes ao curso de Pedagogia em Regime Especial da UEPB, compreendendo como este é
produzido em dialogo com a politica nacional de formacdo de professores (as), determinantes

internacionais e, sobretudo, as articulagdes e negocia¢des necessarias.
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3 O CURSO DE PEDAGOGIA EM REGIME ESPECIAL NA UEPB: UMA
PROPOSTA ALTERNATIVA A DIFERENCA?

Neste capitulo, analiso o Curso de Pedagogia em Regime Especial da Universidade
Estadual da Paraiba em consonancia com as discuss@es nacionais das politicas para formagéo
inicial de professores (as) em servico e com o0s determinantes internacionais que a
influenciam. Realizo a analise no sentido de compreender como esse curso em servico foi
produzido, as articulacfes necessérias e as negociacbes possiveis na UEPB e outros agentes,
0s consensos e disensos substanciais a aprovacao e desdobramento do projeto.

Aqui, tomo como material para analise documentos, tais como: a resolucdo de
autorizacdo do curso; as propostas curriculares dos cursos de Pedagogia oferecidos pela
instituicdo, ou seja, 0 curso em regime especial e o curso regular; os mddulos utilizados como
material didatico para o curso em servi¢co; um documento de avaliacdo do funcionamento do
curso, realizada pelos (as) professores (as) e promovida pela Coordenacdo Institucional de
Projetos Especiais — CIPE. A andlise desses documentos se faz necessaria na medida em que
busco compreender o processo de construcdo de uma politica como uma producdo cultural,
um processo de negociagdo contingente que tenta articular tendéncias e objetivos multiplos.

Ao realizar a andlise, faco também aqui uma construgdo do percurso do Curso de
Pedagogia em Regime Especial, das negocia¢bes quando do seu acontecimento. A
importancia de recuperar a construcdo do percurso esta em fornecer informacdes sobre o
objeto em apreco. A auséncia de informacgdes sobre as formas como acontecem e/ou
aconteceram 0s cursos em servico possibilitam a criacdo de esteredtipos, a tentativa de
fixacdo de uma figura imaginaria para dar conta daquilo que é supostamente conhecido ou

mesmo do ignorado.

3.1 Proposta curricular para formagao em servi¢co: 0 mesmo e 0 outro ..... iguais, mas

diferentes

Ao compreender o processo de construcdo politica enquanto producdo cultural, um
ciclo continuo, sem disposicdes lineares e sentidos fechados, faz-se necessario perceber que
tal processo “funciona politicamente e ¢ intimamente imbricado no gerenciamento pratico dos

problemas sociais e politicos” (BALL, 2006, p.18), ndao se deve pensa-la como um objeto de



93

andlise distante ou em separado de seus contextos relacionais, de forma que a oferta de um
curso de formacdo de professores (as) na modalidade em servigo acontece na UEPB, num
momento de reforma do sistema educacional local, mas ndo desvinculado de politicas
educacionais mais abrangentes, de um discurso hegeménico que prima pelo significante
qualidade.

Quando, através da Lei 9.394/96, foram instituidos os Institutos Superiores de
Educacdo e o Curso Normal Superior, as universidades brasileiras, os 6rgaos representativos
dos (as) profissionais do ensino superior e também do ensino medio - na modalidade normal -,
e ainda os 6rgaos representativos dos (as) alunos (as) dos cursos de Pedagogia realizaram
debates e mobilizagdes que expressavam suas insatisfacdes em relacdo ao encaminhamento e
execucdo dessa politica. O ponto de divergéncia estava no fato de que a proposta de formacéo
em servico ia de encontro a luta politica que se travava em nome da profissionalizacdo do (a)
pedagogo (a). Argumentava-se que a modalidade em servico, pelas condi¢cbes em que
aconteceria, ndo tinha possibilidade de oferecer o respaldo tedrico necessario aos (as) futuros
(as) professores (as).

Num momento de ampla reforma educacional, em 1997, a UEPB iniciou uma revisao,
reorganizacdo e reorientagdo do seu projeto académico, tendo como objetivo atender as
mudancas que vinham ocorrendo na area educacional do pais, principalmente no ambito da
formagéo de professores (as). Essa revisdo teve como base as prescrigdes da Lei 9.394/96,
mas também os discursos veiculados e defendidos pela ANFOPE acerca da construcao
coletiva de uma base comum nacional para a formacao de professores (as), tendo como lastro
uma solida formacao tedrica. Pelo seu percurso, a ANFOPE é uma instituicdo que influenciou
e influencia bastante as discussdes que envolvem a educacéo no pais, uma vez que desde a sua
criacdo, em 1990, vem liderando a luta pela profissionalizacdo docente, pela melhoria das
condicdes de trabalho do (a) professor (a), pela melhoria salarial, por uma educacdo de base
teodrica sélida, enfim, pela oferta de condi¢cdes propicias para que se tenha uma educacdo
universalizada e, impreterivelmente, de qualidade. A ANFOPE, no discurso de seus (suas)
dirigentes, admite a formacdo em servigo, mesmo em regime semi-presencial ou a distancia,
desde que o curso oferecido nessas modalidades nédo faga parte dos cursos oferecidos em
regime regular em universidades de um mesmo espaco, de uma mesma localidade®.

Até 1999, ano em que passa a vigorar o novo projeto da UEPB para o curso de

Pedagogia, esta instituicdo ainda formava técnicos (as) em educacdo. A UEPB oferecia um

2 Inclusive a ANFOPE participa com direito de voz no Férum Nacional Permanente de Apoio & Formagéo Docente, bem
como do seu desdobramento nos Féruns Estaduais.
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nacleo de disciplinas comuns até o segundo ano de curso e, apos esse periodo, o (a) aluno (a)
optava por uma habilitacdo, que poderia ser supervisdo educacional, orientagcdo educacional
ou educacdo infantil. Ja na Lei 9.394/96, a docéncia, enquanto base para a formacgédo do (a)
pedagogo (a), passa a ser recomendada a todos os cursos de Pedagogia do pais €, a partir de
1999, essa Universidade passa a formar o (a) licenciado (a) em Pedagogia que tem a docéncia
como base, priorizando, portanto, o magistério dos anos iniciais do ensino fundamental. Essa
formacéo passa entdo a acontecer nos trés primeiros anos de curso e, no quarto ano, poderia
ser complementada com uma das habilitaces ja mencionadas anteriormente, que continuaram
sendo oferecidas até 2008, quando um outro projeto de curso entrou em vigor (também como
resposta as contingéncias que se desenhavam para a educacéo no Brasil)?.

Nesse cenario, inscreve-se uma nova modalidade de formacdo docente que, a partir de
2001, passou a ser oferecida a professores (as) das redes publicas municipais da Paraiba —
aqueles (as) que exerciam o magistério na educacdo infantil e nos quatro primeiros anos do
ensino fundamental — porém, sem a habilitacdo em curso superior de Pedagogia, condicao
exigida pela LDB para o exercicio da funcéo.

Ainda que os municipios paraibanos apresentassem uma demanda premente pela
qualificacéo ou profissionalizacdo de seu quadro de professores (as), a perspectiva de ser uma
formacao através de cursos iniciais em servigo ndo era bem vista pela comunidade académica
local, tendo em vista as criticas negativas atribuidas as modalidades em servi¢o - seja em
regime presencial, semi-presencial ou & distancia®. Entretanto, mesmo contradizendo tal
perspectiva, uma proposta para oferta de um curso de Pedagogia na modalidade em servico
foi apresentada a instituigao.

Encontra-se nessa proposta de curso uma questdo geradora de tensdo nos discursos
ouvidos e mesmo naqueles presentes em documentos analisados. Por tratar-se da oferta de um
curso de Pedagogia, embora diferente daquele ofertado regularmente pela Universidade, era

de se esperar que o projeto de tal curso fosse forjado a partir e/ou no Departamento de

%5 \er Projeto do Curso de Pedagogia, 1999.

% E interessante constatar que, frente & resisténcia da UEPB em oferecer cursos de formacéo inicial em servigo, uma outra
instituicdo publica, a Universidade Estadual do Vale do Acarat (UVA), com sede no Ceara, passa a oferecer essa modalidade
de ensino na Paraiba. Inicialmente com o Curso de Pedagogia em Regime Especial e, posteriormente, oferece também outras
licenciaturas (Letras - com habilitagdo em Inglés -, matematica, ciéncias bioldgicas, geografia, histdria, entre outras). Essa
universidade oferece seus servigcos a maior parte dos municipios paraibanos. Diferentemente da UEPB, essa instituicdo ndo
celebra convénios com os municipios, sendo assim, os “contratos” sdo assumidos diretamente pelos (as) alunos
(as)/professores (as). Também ndo ha exigéncia para que os (as) alunos (as)/professores (as) sejam vinculados (as) a rede
publica de ensino (estadual, municipal ou federal). A estrutura curricular é similar aos cursos do quadro 1, é disciplinar, tem
duragdo de 04 a 06 semestres em virtude de alteracdes sofridas ao longo do tempo. As aulas acontecem aos sabados. S&do 10
horas-aulas com duragdo de 50 minutos cada. Como acontece fora de sede, os (as) professores (as) ministrantes nao séo
oriundos (as) da UVA, sdo contratados geralmente em Campina Grande ou Jodo Pessoa e, na grande maioria, ndo possuem
vinculos empregaticios com outras instituices de ensino superior. Por vezes, sdo professores (as) aposentados (as) da UFPB,
UFCG e da UEPB ou ja exerceram a funcao de professor (a) substituto (a) nessas institui¢cdes.
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Educacdo da UEPB, sendo posteriormente referendado pelo Conselho do Centro de Educacgéo
(COC) e, depois seguir para aprovacdo no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo
(CONSEPE), presidido pelo entdo reitor da universidade, ou seja, seguindo os tramites
cabiveis institucionalmente. Todavia, contrariando o percurso institucional de um processo, 0
projeto para oferta do curso de Pedagogia em servigo ndo foi pensado, apreciado e votado no
Departamento de Educacdo, assim como também ndo passou pela apreciacdo do COC?. O
processo para a oferta do curso foi apreciado diretamente no CONSEPE, entretanto, a
primeira versdo apresentada do projeto foi encaminhada para revisdo®. A conselheira relatora
do processo era, na época, uma professora do Departamento de Educacao.

No momento de revisdo do projeto, este passa a ser discutido pelos (as) professores
(as) responsaveis pela sistematizacdo do projeto de Pedagogia do curso regular que, por sua
vez, buscava coeréncia com os discursos politicos nacionais que tinham o (a) professor (a)
como protagonista da agdo educativa. Estava iniciando um projeto de curso de Pedagogia,
com uma perspectiva, modelo e/ou perfil de profissional requerido (a), a equipe responsavel
pela sistematizacdo do projeto em curso entdo se articulou em prol de um projeto Unico de
curso, guardadas as suas especificidades, segundo as modalidades oferecidas. O que a equipe
de sistematizacdo estava defendendo era a hegemonia de um discurso de formagdo de
professores (as), mesmo que este fosse oferecido numa modalidade diferente daquela para a
qual o projeto foi pensado, visto que néo se justificava que houvesse mais de uma proposta de
curso de Pedagogia numa mesma instituicdo, num mesmo departamento, num mesmo centro.

Assim, ao contemplar os projetos pedagdgicos do Curso de Pedagogia em regime
regular oferecido pela UEPB e do curso oferecido em servico, ou em regime especial, percebo
que estes conservavam um nacleo comum, um nacleo de disciplinas similares, ou seja, 0s

mesmos componentes curriculares e a mesma carga horéaria, conforme os quadros a seguir:

27 . . ~ . ~ . ~ . a .

O projeto foi aprovado ad hoc. Nao passou por discussdo e apreciagdo dos membros dessas duas instancias.
28 Nas atas do CONSEPE n#o consta 0s motivos pelos quais o projeto foi revisto. Também na entrevista da relatora do
processo 0 motivo ndo foi mencionado.



Quadro 3: Cursos de Pedagogia da UEPB (regular e em servico)

96

EIXO CURSO DE PEDAGOGIA REGULAR? EIXO CURSO PEDAGOGIA EM SERVICO®
Componentes Curriculares CH Componentes Curriculares C/H
% Andlise Social, Estado e Educacéo 9%h Anélise Social, Estado e Educagédo 9%h
§ Epistemologia da Pedagogia 33h % Epistemologia da Pedagogia 33h
% Filosofia da Educacdo 99h ,é Filosofia da Educacéo 99h
g = Metodologia Cientifica 66h E" Metodologia Cientifica 66h
g § Organizagdo Juridico-Politico e Histdria | 99h g Organizagdo Juridico-Politico e Histéria da | 99h
(|) da Educacéo Bésica E Educacéo Basica
§ Prética Pedagdgica | 66h g Préatica Pedagdgica | 66h
o:' Topicos em Educagdo: O Curso de | 33h < Toépicos em Educagdo: O Curso de Pedagogia | 33h
B Pedagogia -
Corpo e Criatividade 66 Corpo e Criatividade 66
- Curriculo 66 Curriculo 66
% Didatica 99 g Didatica 99
g Educacéo Especial 66 § Educacéo Especial 66
% Organizagdo do Trabalho e Gestdo | 66 % Organizagdo do Trabalho e Gestdo Escolar 66
8 Escolar E
(5 Pesquisa em Educagdo 66 g Pesquisa em Educacédo 66
<Z( Prética Pedagogica Il 99 | Prética Pedagogica Il 99
OQ‘ Psicolinguistica 66 = Psicolinguistica 66
= Psicologia da Educagdo 99 Psicologia da Educacédo 99
Etica e Educagio 66 Fundamentos e Metodologia do Ensino da | 66
Lingua Portuguesa
Fundamentos e Metodologia do Ensino da | 66 Fundamentos e Metodologia do Ensino das | 66
Lingua Portuguesa Ciencias Naturais
g Fundamentos e Metodologia do Ensino | 66 Fundamentos e Metodologia do Ensino das | 66h
% das Ciencias Naturais g Ciencias Sociais
_§ Fundamentos e Metodologia do Ensino | 66h § Fundamentos e Metodologia do Ensino da | 66h
\g das Ciencias Sociais E Matematica
<’|: Fundamentos e Metodologia do Ensino | 66h ‘? Fundamentos e Metodologia da Alfabetizagdo | 66h
% da Matemética <‘If
;,:, Fundamentos e  Metodologia  da | 66h = Fundamentos Psicopedagdgicos 66h
E Alfabetizacdo
Fundamentos Psicopedagdgicos 66h Pratica Pedagogica Il1 135h
Prética Pedagdgica I11 135h Trabalho Académico Orientado — TAO | 166 h

2 O Curso de Pedagogia com a finalidade de formar professores (as) para 0s anos iniciais com habilitagio em Superviséo

Educacional, Orientagdo Educacional e Educagao Infantil teve inicio em 2009. O dltimo vestibular para o curso nessa

perspectiva aconteceu em 2007. Ainda hoje a UEPB tem matriculados alunos remanescentes desse curso, mesmo com um

outro em vigor.

% 0O Curso de Pedagogia em Servico teve inicio em 2001 e o Gltimo vestibular aconteceu em 2007. As Gltimas colacdes de

grau desse curso aconteceram em 2010.
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Cont. Quadro. 166h
Trabalho Académico Orientado — TAO |
Trabalho Académico Orientado 1l 166h Concep. Educ. Inf. e Acdo Docente 132h
© .
ST Etica e Educagéo 66h
(1] = C
3 S, | Obs. Os demais componentes curriculares | 564h I »‘—C" Fund. Biol. da Educagdo Infantil 66h
é 'S | nesse ano eram organizados de acordo = = i i
Cl) & g | comas habilitades oferecidas". g Psic. da Crianca de 0 a 6 anos 66h
— ]
§ 2T oS Prética Pedagdgica IV 300
;r & 2 Trabalho Académico Orientado Il 166h
—uwa
Total 1 2.681h Total 2.681h
Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia/1999 e Projeto do Curso de Pedagogia em Regime Especial/2000.
Quadro 4: Totalizacdo de Carga Horaria de Cursos de Pedagogia da UEPB (regular e em
Servico)
Componentes Curriculares Optativos CH
Estudos Independentes™ 240
Tépicos em Educagdo — eletivos 99
Total 2 339
Total 1 + Total 2 3.020

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia/1999 e Projeto do Curso de Pedagogia em Regime Especial/2000.

Os projetos dos dois cursos tinham um ndcleo comum similar, 0s mesmos
componentes e a mesma carga horéaria, entretanto, a formacéo oferecida no curso em servico,
corroborando o discurso instrutivo da LDB 9.394/96, era para professor (a) dos anos iniciais
do ensino fundamental e para a educagéo infantil, diferenciando-se, portanto, do curso regular
que formava também técnicos em supervisao e orientacdo educacional. Sendo em servico, a
carga horéria prevista para cada componente era dividida em periodos presenciais e a
distancia, inclusive a préatica pedagogica. Essa divisdao ndo obedecia, necessariamente, a uma
regra, visto que em algumas disciplinas tinha-se uma média de 60% de aulas presenciais e em
outras essa porcentagem era acrescida ou reduzida. No caso das praticas pedagogicas, eram
oferecidas 40 horas aula presenciais para cada uma delas (Pratica Pedagogica | — Funcdo

Social da Escola, Prética Pedagdgica Il — Cotidiano Escolar, Pratica Pedagdgica Il —

81 sypervisdo Educacional: Concepcéo de Superviséo e Org. do Trab Pedagdgico — 132 h, Pratica Pedagégica IV em Sup.
Educacional — 300 h, Curriculo 11- 66 h e Planejamento e Aval. Educacional- 66 h; Orienta¢gdo Educacional: Concepcéo de
Orientacédo Educacional e Org. do Trab. Pedagdgico — 132 h, Pratica Pedagdgica IV em Orient. Educacional — 300 h,
Planejamento e Aval. Educacional — 66 h e Educagdo e Trabalho — 66 h; Educagédo Infantil: Concep. Educ. Inf. e Agdo
Docente na Educacéo Infantil — 132 h, Fund. Biol. da Educacéo Infantil — 66 h, Psic. da Crianca de 0 a 6 anos — 66 h e Pratica
Pedagdgica IV em Educagdo Infantil — 300 h.

%2 Esse componente curricular era oferecido ao longo do curso, em cada ano letivo com uma carga horéria propria.
Constituiu-se em “aproveitamento de conhecimentos adquiridos pelo estudante, através de praticas independentes, desde que
atendido o prazo minimo estabelecido para a concluséo do curso” (Comisséo de Especialistas do Ensino de
Pedagogia/SESU/MEC, apud Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, UEPB, 1999, p.33).




98

Docéncia no Ensino Fundamental e Pratica Pedagdgica IV- Educacdo Infantil) e o restante,
acontecia como atividades orientadas a distancia.

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011, p. 91), “tal como é comumente
percebida a formacéo inicial ndo inclui referéncias a experiéncia do exercicio profissional e
dos sujeitos, ja que sua funcdo seria exatamente a de orientar a aquisicdo da experiéncia
desejavel”. Concordo com a critica das autoras sobre o distanciamento entre os estudos
académicos e 0 contexto escolar, a vivéncia cotidiana propria do ambiente escolar nédo
experimentado na academia, ainda que se utilizem das alternativas de estagios e praticas
pedagoOgicas como uma tentativa de aproximagdo. O curso de Pedagogia regular da UEPB,
por exemplo, na perspectiva de ndo polarizar teoria e préatica, oferecia 0 componente Prética
Pedagogica | — Func¢do Social da Escola, ja no primeiro ano, como forma de aproximar os (as)
alunos (as) do ambiente escolar, com um olhar direcionado a funcdo da escola enquanto
instituicdo social. No segundo ano, o (a) aluno (a) novamente ia a escola, com outro foco de
estudo, o cotidiano escolar, suas nuancas, aquilo que esta implicito e explicito. Somente no
terceiro ano o (a) aluno (a) voltava-se para a docéncia. E no quarto ano, a habilitacdo
especifica. Em todos os componentes curriculares de Pratica Pedagogica eram solicitados
relatérios que poderiam culminar no Trabalho Académico Orientado (TAO), ou seja, trabalho
de conclusdo de curso. Ainda que essa experiéncia implicasse na presenca do (a) aluno (a) na
escola a cada ano, enfocando seus diversos aspectos, matizes, nuancas, desdobramentos do
trabalho, a presenca é circunstanciada pelo tempo do componente curricular, uma fracdo de
tempo ndo continuado na escola.

Os cursos de formacgdo inicial em servigo, por sua vez, apresentaram-se com a
perspectiva de satisfazer uma demanda ha muito reprimida, e uma alternativa encontrada foi
uma proposta de curso que se propusesse a jungir o binémio teoria e pratica. A juncdo estaria
no aproveitamento das experiéncias do (a) docente em sala de aula, na possibilidade de refletir
0s conteudos estudados a partir das vivéncias cotidianas como professor (a), seja da educacéo
infantil seja dos anos iniciais. No curso em servico da UEPB, tal como no curso regular,
foram oferecidos os componentes curriculares Praticas Pedagogicas I, 11, 111 e IV ao longo do
curso. O diferencial estava no fato de que os (as) professores (as) cursistas faziam a disciplina
tomando a sua escola e/ou sala de aula, ou de um colega, como espaco de préatica (pesquisa ou
desenvolvimento de projetos). Essa pratica proporcionaria ao (&) professor (a) perceber a
escola sob outro olhar, com nuancas e percepcdes possibilitadas a partir dos estudos tedricos

realizados. O olhar e uma observacdo ndo de um dia, uma semana, um més, um semestre ou



99

um ano, mas de uma carreira, de um oficio cotidiano. Entretanto, apesar de incitar o (a)
professor (a) a investigar a propria préatica e seu local de trabalho, este (a) desenvolve suas
atividades sem acompanhamento em campo. Os (as) professores (as) ministrantes do
componente curricular faziam as orientacGes para pesquisa e/ou projeto nas quarenta horas
presenciais. O fato de se desenvolver uma prética pedagdgica ndo acompanhada suscita
discussdes sobre o aproveitamento da mesma. O curso em servigo tem como objetivo a
melhoria da pratica docente, os contetudos estudados induzem a reflexdo da préatica ja
desenvolvida, entretanto, 0 ndo acompanhamento apresenta-se como uma fragilidade dessa
modalidade de ensino, pois, se um dos objetivos do programa é a melhoria da préatica - a
forma como esta é desenvolvida, os conhecimentos mobilizados para a sua consecucdo -, €
justamente esta que fica ao encargo dos (as) professores (as) cursistas. Ha orientacdo e
apreciacdo dos relatorios. A pratica é percebida apenas através de relatos. Aparentemente,
ratifica-se o que outrora tinha sido objeto de criticas.

Para 0 desenvolvimento de outras atividades orientadas & distancia, havia alguns
materiais de apoio como documentarios e filmes, previamente selecionados pelos (as)
organizadores (as) dos modulos concernentes a cada componente curricular. Os roteiros
referentes a filmes e documentarios, bem como os planos de curso também eram previamente
organizados pela equipe de sistematizacao.

No componente curricular Estudos Independentes, a UEPB oferecia atividades como
oficinas e cursos de capacitacdo nos municipios parceiros, preferencialmente, durante o
periodo de recesso e de férias escolares. Também compunha a avaliagdo cursos de
capacitacdo docente oferecidos pelas redes de ensino municipais, estadual ou de quaisquer
outras entidades proponentes. No curso regular, a avaliagdo desse componente curricular
também se dava da mesma forma, entretanto, para além das atividades extra-curriculares,
atividades como projetos de iniciacdo cientifica, projetos de extensdo e monitoria também
eram contabilizadas para pontuagéo nesse componente.

Ainda que os projetos guardem similaridades entre si quanto aos componentes
curriculares oferecidos e que abordem o mesmo discurso quanto a qualificacdo e a
profissionalizagdo docente, e mesmo que 0 curso em servi¢co tenha sido autorizado para
funcionamento no Curso de Pedagogia do Centro de Educacgdo, os (as) professores (as) do
curso e/ou do Departamento de Educacdo ndo foram incitados a pensar, planejar o curso,
apenas a equipe de sistematizacdo do curso de Pedagogia regular envidou esforgos no sentido

de aproximacdo dos dois cursos, evidentemente uma competi¢do pelos conteidos ou discursos
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que tentariam dar conta da formacéo pretendida. Na préxima se¢do, abordo a formacéo inicial
em servico como uma demanda visibilizada tanto a partir de instrumentos legais como da

prépria reivindicacdo dos sujeitos que a acessariam.

3.2 Qualificacdo docente: a visibilizacdo de uma demanda

Apols a autorizacdo para funcionamento no Curso de Pedagogia do Centro de
Educacao/Campus I, através da Resolucdo/UEPB/CONSEPE/05/2001, o Curso de Pedagogia
em Regime Especial passa a ser inicialmente oferecido apenas para professores (as) da rede
publica municipal de ensino de Campina Grande. Em Campina Grande funcionaram duas
turmas com financiamento publico municipal das mensalidades e também das taxas de
inscricdo, sendo que estas Ultimas foram concedidas apenas para a primeira turma. Esse
financiamento, principalmente no tocante a primeira turma, foi negociado com a Secretaria
Municipal de Educacdo de Campina Grande (SEDUC), quando a perspectiva de um curso
superior que conferisse formacdo inicial aos (as) professores (as) campinenses ainda
encontrava-se num estagio embrionario. Houve, portanto, uma articulacdo bastante explicita
entre esses dois atores (organizadores (as) do curso e SEDUC) para a consecugdo de um
projeto em comum.

Para a SEDUC firmar parceria com uma universidade publica estadual para conferir
uma primeira formacao inicial a seus (as) professores (as) significava entrar em consonancia
com os discursos da LDB 9394/96 e através de uma instituicdo bem conceituada na Paraiba.
Mesmo que ndo tenha havido participacdo da SEDUC na producéo do texto para a oferta do
curso, fica evidente a sua influéncia para a consecugdo do mesmo.

Apdbs o primeiro ano de funcionamento, o curso em servico foi estendido a outros
municipios da Paraiba, alcancando um total de 82 municipios. Essa ampliacdo no campo de
oferta aconteceu em virtude da demanda, da necessidade que se apresentava no momento,
visto que em muitos desses municipios, o quadro de professores (as) era formado por pessoas
que ndo possuiam a formagdo que estava sendo exigida pelo MEC. No caso dos trés
municipios — Santa Cecilia, Soledade e Queimadas - que elegi como campo empirico, 0
quadro de professores (as) era constituido, até o ano 2000, inclusive por professores (as) cujo
grau de formacdo ndo excedia o ensino fundamental. Esses trés municipios foram

contemplados com o Programa de Formacdo de Professores em  Exercicio
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(PROFORMACAO0)*, sendo que em Queimadas o programa aconteceu em duas etapas®*
devido & alta demanda.

A UEPB promoveu oito processos seletivos (vestibular, ou vestibulinho, um termo
jocoso, utilizado para designar o vestibular especial) para o curso de formacédo inicial em
servico, sendo que o primeiro ocorreu em 2001 e o dGltimo em 2007%. Por terem sido
processos seletivos dirigidos a um publico bastante especifico, havia uma concorréncia
minima (60 inscritos para 40 vagas), e poucos (as) professores (as) ndo conseguiam ser
aprovados (as). Os (as) ndo aprovados (as), geralmente, tentavam o processo seletivo
seguinte, caso houvesse uma segunda turma no municipio, quando ndo havia, tentavam um
curso em servico numa outra instituicdo de ensino. A concluséo da ultima turma do referido
curso aconteceu em 2010, em virtude de paralisagdes por atraso no repasse das mensalidades
pelas prefeituras ou mesmo pelos (as) alunos (as), visto que, na maioria dos casos, eram eles
(as) mesmos (as) os (as) responsaveis pelos custos ou, num discurso mercadolégico, pelos
investimentos na propria qualificacéo.

No processo de articulacdo entre a UEPB e 0s municipios parceiros havia um contrato
de adesdo. Os primeiros assinavam um contrato assumindo os dnus com as mensalidades dos
(as) professores (as) cursistas (0 que nem sempre era cumprido), alimentagdo dos (as)
professores (as) da Universidade no municipio e transporte, no caso dos municipios de dificil
acesso. A UEPB responsabilizava-se pela selecdo e envio de professores (as) e pela
organizacdo e distribuicdo dos médulos e demais materiais didaticos utilizados, e coordenacéo
pedagdgica do curso. Por ser uma instituicdo publica, a UEPB firmou parceria com a
Fundacdo Universitaria de Apoio ao Ensino, Pesquisa e Extensdo — FURNE e, por meio desta,
0s convénios eram celebrados, os repasses dos municipios e/ou dos (as) professores (as)

cursistas eram recebidos, bem como a remuneracdo aos (as) professores (as) pelos servicos

% programa de formagao de professores (as) correspondente ao Curso Normal Médio. O pablico alvo era professores (as) em
exercicio das redes publicas de ensino e que ndo possuiam a formagdo minima para o exercicio da docéncia.

* 2000-2001, primeira etapa (92 professores/as cursistas); 2002-2003, segunda etapa (70 professores/as cursistas).

% Ano do Vestibular e respectivos municipios: 2001 — Campina Grande; 03/2002 — Alagoa Grande, Algodéo de Jandaira,
Barra de Santana, Duas Estradas, Esperanca, Fagundes, Itatuba, Lagoa de Dentro, Pocinhos, Remigio, Santa Cecilia, Sao
Sebastido de Lagoa de Roga,Sumé, Umbuzeiro; 07/2002 — Alcantil, Areial, Aroeiras, Assuncéo, Barra de Santa Rosa, Barra
de Sao Miguel, Boqueirdo, Cabaceiras, Cacimbas, Caralbas, Caturité, Gado Bravo, Gurjao, Jacarad, Livramento, Natuba,
Olivedos, Parari, Pildes, Puxinand, Queimadas, Riacho de Santo Ant6nio, Salgadinho, Santo André, Sdo Domingos do Cariri,
Sédo José do Sabugi, Taperog;03/2003 — Barra de Santana, Cabedelo, Casserengue, Damido, Gurinhém, Ing4, Livramento,
Pedra Lavrada, Pirpirituba, Queimadas, Riacho dos Cavalos, Serra Branca, Solanea; 02/2004 — Alcantil, Alhandra, Aroeiras,
Caraubas, Catolé do Rocha, coxixola, Cubati, Cuité, Juarez Tavora, Livramento, Pedro Régis, Sdo Domingos do Cariri, Sapé;
05/2005 — Barra de Santa Rosa, Caldas Brandao, Congo, Fagundes, Gado Bravo, Gurinhém, Prata, Santa Cecilia, Séo
Vicente do Serido, Sertdozinho, Soledade, Sumé; 05/2006 — Barra de Sdo Miguel, Belém, Boa Vista, Caicara, Juarez Tavora,
Esperanca, Itatuba, Junco do Seridd, Logradouro, Riacho dos Cavalos, Salgado de Sao Félix, Santa Luzia, Serra da Raiz,
Solénea, Véarzea; 05/2007 — Alhandra, Barra de Sdo Miguel, Caapora, Congo, Jericd, Juripiranga, Nova Palmeira, Ouro
Velho, Prata, Santa Luzia, Serra Redonda, Varzea.
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prestados, seja pelas aulas, organizacdo de mddulos, coordenacdo de pdlo e/ou coordenacdo
pedagogica, despesas geradas pelo processo seletivo, entre outros.

Os processos seletivos eram organizados pela Comissdo Permanente do Vestibular —
COMVEST. O processo seletivo para o Curso de Pedagogia em Regime Especial abria vagas
para 0s municipios parceiros de acordo com a demanda apresentada por cada um deles. Néo
havia um méximo de vagas oferecidas, mas exigia-se o suficiente para formar uma turma, ou
seja, algo entre 35 e 40 professores (as) cursistas, em media. Quando um municipio sozinho
ndo apresentava um numero suficiente de professores (as) candidatos (as), era comum que
este municipio se unisse com mais um ou dois outros municipios para que se formasse uma
turma que funcionaria no municipio mais acessivel, que apresentasse a melhor logistica, bem
como as instalaces mais adequadas. O convénio, nesse caso, era celebrado com cada
municipio, segundo o numero de professores cursistas. Faz-se necessario frisar que 0s
convénios e/ou contratos eram celebrados sempre entre a UEPB, a FURNE e os municipios
parceiros, nunca diretamente com os (as) professores (as) cursistas.

Uma das recomendacdes presentes no discurso da LDB 9394/96 era de que as vagas a
serem oferecidas nos cursos de formacdo inicial em servi¢o seriam destinadas a professores
(as) atuantes nas redes de ensino municipais e/ou estaduais, efetivos (as) ou prestadores (as)
de servico. Atendendo a tal discurso, quando da divulgacdo das resolucdes para 0 processo
seletivo ao Curso de Pedagogia para candidatos (as) em servico, as vagas eram destinadas a

candidatos (as) que fossem,

a) [...] professores da rede municipal de ensino de uma das cidades no Quadro de
Distribuicdo de Vagas, com atuacdo na educagdo infantil e/ou nos anos iniciais do ensino
fundamental;

b) [...] portadores de Certificado de Conclusdo do Ensino Médio ou equivalente
(supletivo, Normal);

c) Néao tem formagéo em nivel superior (ART. 40

RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/012/2007).

Como pode ser observado, o publico alvo € bastante restrito e a
Resolucdo/UEPB/CONSEPE/012/2007 refere-se apenas a professores (as) da rede publica
municipal de ensino. Os documentos comprobatérios (certificado de ensino meédio ou
equivalente e portaria ou declaragdo expedidos pelas secretarias municipais de ensino de que
estavam em exercicio docente) eram exigidos quando da inscri¢cdo. Todavia, nem sempre as
turmas eram formadas apenas por professores (as) das redes municipais de ensino. Era
bastante comum encontrar-se entre 0s (as) inscritos (as), aprovados (as) e cursistas,

professores (as) da rede privada de ensino do municipio, da rede publica de ensino do Estado
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e, por vezes, pessoas que ndo exerciam a docéncia, mas desenvolviam trabalhos técnicos
pedagogicos e/ou administrativos nas secretarias de educacdo municipais ou em quaisquer
outros 6rgdos das prefeituras e, por vezes, havia também pessoas que ndo pertenciam aos
quadros de servidores (as) municipais e também ndo exerciam a docéncia em escolas
privadas.

Mesmo nédo sendo professores (as) das redes municipais de ensino, todos (as) os (as)
candidatos (as) ao curso em servigo apresentavam os documentos comprobatérios no ato da
inscricdo ao processo seletivo. O documento que atestava ou declarava a docéncia era
fornecido pelas secretarias municipais de educacdo. Todas as vagas ofertadas eram
preenchidas e o registro de desisténcia durante a execucao do curso foi minimo.

A oferta de um curso em servico para aqueles (as) que ndo exerciam a docéncia pode
ser caracterizado como uma infracdo as prescricdes legais, nomeadamente a LDB e a
resolucéo que instrui o processo seletivo. A expedi¢do de falsos documentos é uma forma de
burlar, driblar o discurso legal. No caso de Soledade, havia cursistas que exerciam atividades
em 0Orgdos publicos outros que ndo aqueles relacionados com a educacao, aqueles (as) que
desenvolviam atividades no comércio e ainda aqueles (as) que, naquele momento,
encontravam-se sem trabalho, apenas estudavam. O discurso de Rosa, professora da rede
municipal de ensino de Soledade, tenta justificar essa situacédo:

As vagas do processo seletivo foram abertas, inicialmente, apenas para professores do
municipio que estavam em sala de aula. O vestibular foi divulgado na rédio local, nas
reunides pedagodgicas e nas escolas, entretanto, ndo houve inscritos suficientes para formar
uma turma. Assim, as inscri¢des foram abertas para professores de outras escolas, que ndo as
municipais, e outras pessoas que mesmo ndo estando em sala de aula, queriam fazer o curso.

Em Santa Cecilia, entre os professores cursistas estavam diretores (as) de escola,
funcionarios (as) técnico-pedagogicos da secretaria de educacdo municipal, professores (as)
prestadores (as) de servico da rede publica estadual de ensino e também da rede privada e
ainda pessoas que exerciam fungdes técnico-administrativa na secretaria de educagdo ou
outros oOrgdos da prefeitura local. JA& em Queimadas, todos (as) os (as) candidatos
encontravam-se no exercicio efetivo da docéncia. Ainda no primeiro processo seletivo nesse
municipio, alguns (as) professores (as) ndo foram aprovados (as). Alguns (as) aguardaram a
segunda etapa, outros (as) prestaram o processo seletivo para outra instituicdo de ensino que
oferecia 0 curso na mesma modalidade. Encontravam-se nesse municipio, alguns (as)
professores (as) cursistas contratados como professores (as) substitutos (as) da rede

municipal, principalmente, na segunda etapa do curso. De acordo com a secretaria de
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educacdo municipal de Queimadas, atualmente, ha ainda 36 professores (as) efetivos (as) na
rede publica municipal de ensino que ndo possuem curso superior. A maior parte desses (as)
professores (as), estd em vias de se aposentar, sdo oriundos (as) do Proformacao e disseram
ndo ter feito o Curso de Pedagogia em Regime Especial porque, na época, “queriam descansar
um pouco”, ou mesmo porque ndo foram aprovados (as) no processo seletivo.

Numa politica, o prescrito ndo tem garantia de execucdo em virtude do deslizamento
de sentidos a que o discurso esta sujeito, as interpretacbes maultiplas que serdo realizadas do
escrito e do falado (BALL, 2006). Para além da multiplicidade de interpretacfes, ha que se
considerar os contextos diversos nos quais a politica foi forjada e executada. N&o pretendo
reforcar ou reiterar o hiato entre 0 documento politico e a préatica e, sem considerar o seu
caréater ciclico, apontar possiveis falhas na sua implementacdo. Numa direcao diferente, pode-
se depreender que o proprio espaco local apresenta peculiaridades que demandam uma
reorganizacao do texto politico como estratégia de atendimento a suas demandas.

Contudo, ainda enquanto reorganizacdo de um texto politico, a estratégia de inscrever
e matricular candidatos num processo seletivo para professores (as) em servi¢co que nao atuam
em sala de aula, que ndo exercem o oficio da docéncia, pode também comprometer a
compreensdo de lisura e mesmo intencionalidade ou objetivos de tal politica, uma vez que se
um (a) candidato (a) ndo esta credenciado (a), ou ndo habilitado (a) ao curso em servico
significa que ele (a) ndo possui a experiéncia que propulsionou, viabilizou o curso, a
experiéncia de magistério, que possibilitou a modalidade em servico, a reducdo de carga
horéria, 0 aproveitamento da experiéncia de trabalho.

O Curso de Pedagogia em Regime Especial foi autorizado para funcionamento no
Curso de Pedagogia do Centro de Educagdo/Campus I, todavia, no interior da UEPB,
enquanto instituicdo de ensino superior autbnoma, 0 curso em servico aconteceu sob
orientacdo da CIPE, instancia que ndo tem relacdo direta ou imediata com o Curso de
Pedagogia ou com o Centro de Educacdo. O que percebo € uma espécie de dubiedade
institucional, uma ambivaléncia quanto ao lugar de funcionamento e validagdo do curso, uma
vez que era 0 Curso de Pedagogia que diplomava. Na colacdo de grau, que acontecia sempre
em Campina Grande, cidade sede do Campus I, o diretor do Centro de Educagéo sempre se
fazia presente, € como se 0 curso em servigo funcionasse, de fato, no Curso de Pedagogia do
Centro de Educacéo, sob a responsabilidade da coordenagédo desse Curso.

Inclusive no tocante ao diploma de graduagdo dos cursos regulares da UEPB e do

Curso em servico, é necessario registrar que é o mesmo diploma, ndo h& indicagdes da
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modalidade em que o curso foi realizado. Os diplomas séo registrados num mesmo livro e
assinado pelas mesmas pessoas. Enfim, sdo diplomados como sendo 0s mesmos e ndo outros.
Compreendo que essa diplomacdo confere, certifica, atesta a legitimidade do processo,
confere as mesmas possibilidades de exercicio e pertencimento a uma ordem profissional e o
mesmo titulo.

A ambivaléncia também toca a representagdo/pertencimento dos (as) professores (as)
cursistas a uma instancia na UEPB. Apds aprovacdo e matricula no processo seletivo, os (as)
professores (as) cursistas passavam a integrar a comunidade discente da UEPB. Nesse caso,
tinham acesso a biblioteca central e a biblioteca do Centro de Educacdo e de outros Centros,
caso necessitassem, inclusive ao empréstimo de livros, tiravam carteiras de estudante e ainda,
de forma ambivalente, tinham direito de voto quando das elei¢Ges para reitoria e direcdo de
Centro. E interessante que ndo tinham direito de voto para a coordenacio de curso, do curso
do qual eram parte integrante. H4, portanto, uma tensdo, um elemento complicador sobre o
que significa ser aluno (a) de cursos em servico. Quando s&o alunos (as) e gozam dos mesmos
direitos e quando o néo sdo.

Ja 0 quadro docente do Curso de Pedagogia em Regime Especial era formado por
professores (as) efetivos (as) da UEPB e também professores (as) substitutos (as) e
aposentados (as)®. Sendo que os (as) professores (as) efetivos (as) atuantes tinham prioridade,
em seguida, os (as) substitutos (as) e, por vezes, os (as) aposentados (as) eram convidados (as)
a ministrarem algum componente curricular. O critério de selecdo dos (as) professores (as)
ministrantes se dava tanto a partir da formacdo especifica quanto dos componentes
curriculares que estes (as) ja trabalhavam no Curso de Pedagogia regular ou nos seus cursos
ou departamentos de origem, no caso, Filosofia e Ciéncias Sociais, Psicologia, Letras,
Matematica e Biologia. Por vezes, havia um (a) ou outro (a) professor (a) oriundo (a) dos
cursos de Educacao Fisica e Quimica, mas eram professores (as) com pds-graduacao strictu
sensu em educacdo ou areas afins.

As aulas do curso em servico funcionavam de forma semi-presencial, aos sabados e
nos municipios parceiros. Como foram 82 municipios a participarem como parceiros,
obviamente em cada um destes as condi¢Oes de trabalho eram caracteristicas peculiares do
lugar, eram locais. Havia municipios em que as instalaces de funcionamento das aulas eram
adequadas, visto que funcionava em escolas amplas, arejadas, com salas de aula que

acomodavam a todos (as), os banheiros funcionavam, ou seja, apresentavam uma

% Ministraram aulas no Curso de Pedagogia em Regime Especial da UEPB, 201 professores (as), de acordo com a CIPE.
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infraestrutura satisfatoria e os (as) docentes, tanto ministrantes, quanto cursistas, se sentiam
acolhidos (as) e respeitados (as) ou valorizados (as). Em outros municipios, as instala¢cbes ndo
eram tdo satisfatorias e, muitas vezes, eram incertas, ndo havia um espaco previamente
indicado para o acontecimento das aulas, havia mudancas constantes quanto ao local
designado para as aulas. Os espac¢os eram bastante precarios, piso e quadro de giz rachados,
banheiros sujos e, por vezes, sem &gua, carteiras insuficientes ou quebradas, enfim, uma
infraestrutura que nao contribuia para uma acomodacéo satisfatéria dos (as) docentes, bem
como daqueles (as) alunos (as) e professores (as) que faziam uso dessas instalagdes durante a
semana.

A cessdo de espago para funcionamento do curso e a recepc¢do do (a) professor (a)
ministrante eram incumbéncias dos municipios, previstas nos contratos de parceria entre estes,
a UEPB e a FURNE. E os municipios, por sua vez, cumpriam o0 que, para 0s seus dirigentes,
parecia significar o processo de satisfagdo de uma demanda do (a) professor (a), enquanto
individuo desejoso pela formacdo superior, bem como dos municipios enquanto instancias
politicas e administrativas. A exigéncia do ensino superior em Pedagogia, como nivel de
ensino minimo ao exercicio docente para 0s anos iniciais do ensino fundamental e para a
educacdo infantil, conferiu visibilidade a uma caréncia no grau de formacdo dos (as)
professores (as) nesses municipios, professores (as) que, em sua grande maioria, possuia o
Curso Normal Médio ou apenas o Ensino Médio. Visibilizar a caréncia, a demanda por
qualificacdo docente e buscar resolucBes para a mesma € o tdnus da politica educacional no
Brasil e em outros tantos paises.

A necessidade da formagdo no ensino superior ancora-se em exigéncias legais, mas
também em exigéncias sociais. Exigéncias criadas a partir da permeabilidade social da midia
e da informatica, dos meios de comunicacdo, das experiéncias e vivéncias das criancas antes
de chegarem a escola. Dai se faz a exigéncia de um (a) professor (a) capaz de compreender,
ensinar, formar alunos (as) com conhecimentos e necessidades outras que aquelas de outrora.
Outra questdo a considerar ainda é o aceno de melhoria salarial, principalmente em se
tratando da carreira do magistério. Na proxima secdo, discuto a organizagdo do material

didatico utilizado ao longo do curso em apreco.
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3.3 A construcéo de um percurso para a formagdo em servico

A UEPB, através da CIPE, ap0s a aprovacdo da proposta de curso em servico,
convidou/selecionou alguns (as) professores (as) para organizarem as coletaneas com
contetdos referentes aos componentes curriculares oferecidos no curso. O convite ou a
selecdo foi realizado aqueles (as) professores (as) que ja ministravam 0s componentes
curriculares no Curso de Pedagogia. Os convidados fizeram parte de uma equipe e havia
sempre mais de um (a) professor (a) responsavel pela organizacao de cada material.

De acordo com o material analisado, a organizacdo da coletanea tratou-se de uma
espécie de compilacdo de textos compreendidos, pelos (as) professores (as), como aqueles
mais expressivos numa determinada area, naguele momento, tendo em vista o publico e o
objetivo ao qual se destinavam. Defendo que a contingéncia € uma caracteristica basilar deste
processo de selecdo tanto dos sujeitos professores compiladores, quanto dos textos que
constituiriam as coleténeas, pela dindmica ambivalente prépria do ato de eleger contelidos
responsaveis pela formacdo de quaisquer grupos profissionais. Portanto, dada a
impossibilidade de uma escolha definitiva, de um encerramento, de uma fixacao de textos, as
coletaneas sofreram modificagcdes ao logo do curso, assumiram o carater de provisoriedade.
Estas coletaneas foram reorganizadas ao longo do curso de acordo com as demandas sentidas
e apresentadas pelos (as) professores (as) ministrantes e cursistas.

O ato de uma compilacdo prévia de textos, numa coletanea disponibilizada aos (as)
professores (as) cursistas durante o curso em servico, diz da organizacdo necessaria de uma
curso semi-presencial, uma estratégia ou tentativa de prover a todos (as) 0s (as) ingressantes 0
acesso a um mesmo material, a um mesmo discurso escrito. Uma tentativa de fixagdo de
conteddos, de sentidos, tendo em vista a formacdo almejada . Uma compilacdo de textos
através de consensos precarios e conflituosos, dada a impossibilidade de fechamento de
sentidos em relagdo um determinado grupo de textos que pudesse atender completamente a
uma formagéo.

Foram doze os médulos®’ construidos, estes agrupavam os conteidos selecionados

para 0s 32 componentes curriculares do curso em servigo. Para além dos modulos, foram

%7 |- Tépicos em Educagdo: o Curso de Pedagogia, Analise Social e Educagdo, Filosofia da Educagdo; Epistemologia da
Pedagogia; 11- Metodologia Cientifica, Topicos em Educagdo — LET, Organizagao Juridico Politica e Historia da Educacao;
I11- Préatica Pedagdgica I, Il, 11l e 1V, Estudos Independentes, e Trabalho Académico Orientado (TAO); V- Psicologia da
Educacdo e Corpo e Criatividade; V- Educacdo Especial e Didatica; VI- Organizagdo do Trabalho e Gestdo Escolar e
Pesquisa em Educacdo; VII- Curriculo | e Psicolinguistica; VIII- Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica; 1X-
Fundamentos e Metodologia da Alfabetizacdo e Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa; X- Fundamentos
Psicopedagdgicos e Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Sociais; XI- Etica e Educacio e Fundamentos e Metodologia
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organizados e selecionados DVDs com filmes e documentérios, como material de apoio para
as atividades a distancia. De acordo com a coordenacdo pedagdgica do Curso de Pedagogia
em Regime Especial, os (as) professores (as) eram convidados (as) a participar da compilacédo
do material, de acordo com os componentes curriculares que ministravam no curso de
Pedagogia e/ou em outras licenciaturas na UEPB, ou seja, eram vozes autorizadas pela
academia para tal funcéo.

Os (as) professores (as) compiladores (as) eram convidados (as) a participar de uma
reunido com a coordenacdo pedagogica sobre a realizagdo do trabalho. Segundo esta
coordenacdo, ndo havia uma exigéncia na selecdo do material quanto a linha epistemoldgica a
seguir, ou mesmo indicacdo de textos ou estudiosos nas areas. A orientacdo a seguir na
compilacdo do material era o projeto do curso em servigo e o publico alvo, suas caréncias e a
capacidade de compreensdo que este apresentava. Os textos selecionados, portanto, deveriam
atender a um grupo supostamente homogéneo, planificado, idealizado, tomando como
caracteristica o seu tempo fora dos bancos escolares, enquanto alunos (as), uma maioria de
mulheres, pessoas de procedéncia campesina e, assim, de compreensao limitada pelas suas
contingencias locais. E como se a producio do material indicado para prover de conhecimento
tedrico o (a) professor (a) tomasse como parametro um sujeito estereotipado, o (a) professor
(@) leigo (a), sem formacdo, aquele (a) que ndo teve acesso a universidade para o melhor
exercicio da profissao e, encontra-se, portanto, num processo de ensino compensatorio.

Uma tensdo nessa selecdo coloca-se quando do tratamento aos (as) professores (as)
como um grupo homogéneo, um grupo sem diferencas, que segue uma regularidade, um
nivelamento por baixo, arrisco-me a dizer, uma vez que as caracteristicas consideradas sdo
aquelas que os (as) toma como alunos (as) ndo tdo capazes. Os (as) professores (as)
compiladores (as), apesar de naquele momento serem uma voz autorizada, uma voz com
audicdo para selecionar textos a serem utilizados por outros (as) professores (as), eram
também uma voz que trazia uma autorizacdo ambivalente, em funcdo do papel que
desempenhavam, bem como da provisoriedade dos textos selecionados. Textos que atenderam
em um momento, mas ndo em outro; atenderam a um grupo, a um (a) professor (a)
ministrante ou cursista, mas ndo a outros grupos e a outros (as) professores (as) ministrantes e
cursistas.

Os doze mddulos foram revistos e, alguns deles, ampliados durante o processo mais de

uma vez. Alguns conservaram 0s textos previamente selecionados e foram adensados por

das Ciéncias Naturais; XII- Psicologia da Crianca de 0 a 06 anos e concepgdo da Educacdo Infantil e agdo docente na
educacdo infantil.
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outros textos, compreendidos como também importantes para a formacao de professores (as).
N&o havia distincdo entre convidar professores (as) efetivos (as) ou substitutos (as) para a
compilacdo do material, visto que dentre os (as) convidados (as) havia profissionais com o0s
dois tipos de vinculo institucional com a UEPB. Como o quadro de professores (as)
compiladores (as) era provisorio, outros (as) professores (as) eram convidados (as) a compor a
equipe de selecdo do material, ou a substituir alguém dessa equipe. Alguns nomes aparecem
em mais de um modulo, principalmente aqueles de areas afins. Curriculo, Organizacdo do
Trabalho na Escola e Curriculo, Tépicos em Educacdo: o Curso de Pedagogia, Organizacao
Juridico Politica e Historia do Brasil; Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa e
Tépicos em Educagdo: Leitura e Interpretacdo de Texto; Fundamentos e Metodologia da
Alfabetizacdo e Psicolinguistica; Fundamentos Psicopedagogicos e Psicologia de 0 a 06;
Pesquisa em Educacdo, Metodologia Cientifica, Analise Social e Educacdo; Filosofia da
Educacéo e Epistemologia da Educagdo sdo componentes curriculares que tiveram em comum
a presenca de, pelo menos, um (a) mesmo (a) professor (a) compilador (a), segundo a area de
conhecimento.

Os textos dos modulos, em sua grande maioria, apresentavam uma perspectiva critica
da educacéo. E, de acordo com os (as) professores (as) convidados (as) para a compilagéo,
eram selecionados aqueles textos que apresentavam elementos que representavam oS
contetdos exigidos nas ementas dos componentes curriculares. Os (as) professores (as)
convidados (as) a ministrar as aulas, por sua vez, recebiam os médulos e também um plano de
curso daquele componente que trabalhariam. O plano de curso, sendo elaborado pelo mesmo
grupo de compiladores (as), representou uma estratégia utilizada na tentativa de manter uma
mesma linha de trabalho em coeréncia com o planejado.

Todavia, mesmo que orientados (as) pelos modulos e pelos planos de curso, o0s (as)
professores (as) ministrantes podiam oferecer ou recomendar outras leituras aos (as)
professores (as) cursistas, 0 que comumente era feito. Isso acontecia, intencionalmente, a
partir das interpretacdes que os (as) professores (as) ministrantes faziam do projeto em curso,
da proposta de plano de curso, dos proprios textos dos mddulos, das turmas de professores
(as) cursistas que encontravam em cada municipio e das suas experiéncias com a area de
conhecimento em questdo em relacdo a formacao docente.

Defendo que praticas como esta corroboram a afirmativa de Ball (1994; 2004) de que
a politica ndo se encerra quando da producdo do texto politico, uma vez que este estd

propenso a leituras, recontextualizagOes a partir de espacos e momentos contingentes, a
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interpretacdes e recriacdes. O projeto do Curso de Pedagogia em Regime Especial, os
modulos elaborados para a sua execucdo, os planos de curso orientadores foram textos
dispostos ao uso e, portanto, a apreciacdo de professores (as) que nao os perceberam de forma
ingénua, mas a partir de suas experiéncias como docentes, seja como professor (a)
universitario (a) responsavel por ministrar as aulas, seja como cursista, empenhado na propria
formag&o num curso superior. Essa releitura e recontextualizagéo, entretanto, ndo sdo feitas
apenas no contexto da préatica, mas nos diferentes contextos da politica, dai tratar-se de um
ciclo no qual a politica € continuamente recriada, reorganizada, redefinida, assumindo
contornos outros daqueles negociados. Na préxima secao, analiso um documento que traz a

sintese de uma avaliagdo do Curso de Pedagogia em Regime Especial, promovida pela CIPE.
3.4 Um processo avaliativo na trajetoria

Com a finalidade de ‘“avaliar os aspectos estruturantes e o processo didatico-
pedagdgico do Curso de Pedagogia em Servico”, foi realizado em abril de 2004 o | Encontro
de Avaliacdo do Curso de Pedagogia em Servico. Esse encontro foi promovido pelas Pro-
Reitorias de Ensino de Graduacdo e de Integracdo e Desenvolvimento Estadual apds o
término da primeira turma, cujo nimero de concluintes foi trezentos e sessenta e oito (368)
dos quatrocentos e cinquenta e um (451) matriculados (as). Apesar de a evasdo constatada no
curso ndo ser significativa (dois abandonos numa turma de 45 professores (as) cursistas, ou
seja, 4,4%), ha que ser registrada que as desisténcias aconteceram em func¢édo de aquisicdo ou
mudanga de emprego. Os (as) 82 professores (as) cursistas que ndo colaram grau na mesma
época deve-se ao fato de retardarem o curso, em virtude de atraso em alguns componentes
didaticos® ou de néo terem apresentado 0 TAO em tempo habil.

A proposta do Encontro era a discussao dos seguintes temas:

a) Conceituacdo de Pedagogia em Servico
e Ainterface da Pedagogia/Pedagogia em Servigo
e O comprometimento com os valores de uma sociedade democratica
o A compreenséo do papel social da escola (Curso de Pedagogia em Servico)
e Asdiretrizes curriculares
e O comportamento do processo de investigagcdo
e Processo de acompanhamento e monitoramento
b) Perfil dos Professores/Alunos
e Formagdo académica versus pratica
e Discurso/nivel de leitura
e Integracdo e participacao

% 0 atraso em disciplinas acontecia no caso de reprovagéo por insuficiéncia de notas ou faltas.
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e Auto-estima
e Valores de cidadania
e Disponibilidade/compromisso/assiduidade

c) Utilizagdo do Material Didatico
Coletaneas

Atualizacéo bibliogréafica
Selecdo de textos

Textos complementares
Biblioteca itinerante

Outros

d) Material Proposto para Educacéo a Distancia
Material utilizado

Selecdo de videos

Carga de leitura

Utilizagdo e avaliagdo

Novos direcionamentos

e) Processo de Avaliagdo e Acompanhamento
e  Producdo do TAO

Provas ou testes

Trabalhos em grupo

Trabalhos individuais

Preconceitos do avaliador

A influéncia de aspectos parciais na avaliagéo global

A auto-avaliacao

O fator da subjetividade

A busca de novos parametros

Orientacdo do TAO

Dificuldades de operacionalizagdo

Temas de pesquisa (UEPB, 2004a).

Os temas para discussdo foram distribuidos entre os (as) professores (as) presentes e
estes foram divididos (as) em grupos. Os temas recorriam as problemaéticas vividas no curso
em servigo, tanto que o primeiro grupo (GT 01) iria discutir a “Conceituagdo de Pedagogia
em Servigo”, iniciando com a “interface entre os cursos de Pedagogia e o de Pedagogia em
Servigo”, quais os pontos de aproximacdo e distanciamento entre eles, mesmo que tenham
tido como lastro um mesmo elenco de componentes curriculares. A nogédo da diferenca parece
se fazer necesséria, ressaltada, marcada, principalmente por carregarem o mesmo titulo, o
mesmo diploma e, portanto, estarem legalmente aptos a formar profissionais que concorrerdo
e desenvolverdo uma mesma fungdo ou funcBes. Esta é uma tensdo ainda nao resolvida, 0s
cursos em servico ainda sdo estereotipados, indagados quanto a sua legalidade e legitimidade.

Na sessdo da Fala dos Participantes foram registradas as falas de 20 professores (as)
presentes no evento, uma delas despertou atencdo por sair na defesa de localizacdo do (a)
professor (a) cursista num outro espaco que ndo o de sujeito abjeto e de atribuir aos cursos em

servico também uma outra conotacdo que néo a de subcurso,

[...] a contribuicdo desse curso nos municipios é indiscutivel. Nao se pode imaginar o quanto
melhorou a qualidade e a visdo critica do professor. Se trabalharmos esses professores
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veremos a revolucdo que haverd nos seus municipios. Ha muita gente boa dizendo “nunca
pensei em produzir tanto”. O que incomoda € que os professores passam a cobrar dos seus
dirigentes (Prof? Q, UEPB, 2004b, p. 18).

Se por um lado atestar, reforcar, marcar a contribuicdo dos cursos de formacéo inicial
em servico para o incremento da educacdo nos municipios, através da qualificagdo do quadro
docente, denota a importancia desse curso, por outro, denota também ambivaléncia,
indeterminacdo daquilo que precisa estar sendo repetido, como que para fixar 0 que esta
sempre vacilante, indeciso, que precisa ser realcado.

Ainda que para marcar a importancia do curso em servico oferecido pela UEPB, o0s
professores (as) responsaveis pela discussao no primeiro grupo registraram que:

Considera-se o referido curso oportuno, interessante e necessario em seus varios aspectos:
- Interiorizacdo da UEPB,;
- democratizagdo de conhecimentos;
- contemplacdo do exercicio profissional dos alunos professores;
- reconhecimento do crescimento pessoal e profissional dos alunos,
- melhoria da qualidade da educacdo (GT 01, UEPB, 2004b, p. 05).

A interiorizacdo das universidades no Brasil, tanto federais quanto estaduais é,
atualmente, uma politica publica que corrobora com os discursos de democratizagdo da
educacdo brasileira. O estabelecimento de uma politica de expansdo do ensino superior no
Brasil figura entre os objetivos e metas do PNE 2001-2010, com o intento de reduzir as
desigualdades de oferta de vagas entre as diferentes regides do pais. A EaD também aparece
entre 0s objetivos e metas enquanto estratégia de atendimento ndo apenas aos cursos a
distancia, mas também aos presenciais, aos regulares e a educagdo continuada. Entretanto,
denominar de “interiorizacdo da UEPB”, a promocao de cursos em servico de forma pontual,
numa perspectiva de atender a uma demanda especifica e limitada, num prazo determinado
parece um ato equivocado. A UEPB, nesse programa, especificamente, ndo criou p6élos nos
municipios parceiros, ndo ofereceu atendimento regular para além das aulas aos sdbados, néo
desenvolveu atividades de extensdo e/ou pesquisa, exceto aquelas referentes aos componentes
curriculares do curso. Por outro lado, ha que se considerar que a UEPB, em parceria com 0s
municipios, conseguiu levar/promover um curso em servico, de forma semi-presencial,
atendendo uma demanda h& muito reprimida e, mesmo ndo se caracterizando como
“Interioriza¢ao”, mesmo Sendo uma atividade pontual, o programa de formagéo em servigo

representou um avanco significativo na qualificacdo do quadro docente da Paraiba.
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A “democratizacdo de conhecimentos” também ¢ considerada e ndo desvinculada das
politicas globalizantes ou mais gerais, € um tema recorrente nas agendas educacionais locais e
globais, tal como “melhoria da qualidade da educacao”. O discurso de democratizagdo do
conhecimento, universalizacdo do ensino, acompanhada pelo termo qualidade, é pauta
acalorada nos discursos de candidatos (as) a cargos politicos eletivos. Portanto, trata-se de
nomes recorrentes, almejados por varios grupos e representacdes politicas. No entanto, é um
discurso que convém indagar sobre a sua significacao.

Na Constituicdo Brasileira (1988), a educacdo aparece como um direito inalienavel.
Para Dias Sobrinho (2010, p. 1225), “o direito social a educacdo de qualidade ¢ um aspecto
essencial e prioritario para a construcdo da sociedade [...] e assegura-lo adequadamente é
dever indeclinavel do Estado”. Se é um direito inalienavel e social, significa que € um direito
geral, isto é, um direito ao qual todos deveriam ter acesso. Entretanto, a democratizacéo, no
caso dos cursos em servico, deve vir adensada de compensacdo, ou seja, € uma politica
publica que tenta mitigar uma demanda legitima, mas reprimida. Outro fator para o qual Dias
Sobrinho (idem) chama atencdo € a questdo da qualidade, que se ndo compreendida enquanto
um bem publico, geral, estara “determinada por significados marcadamente operacionais e
instrumentais, muito mais que sociais e voltados para o bem comum” (p. 125).

Cabe sinalizar que o termo qualidade, no que refere a educacdo, sendo compreendida
como um bem publico inalienavel ou ndo, é um termo sujeito aos jogos de linguagem, nos
quais os sentidos atribuidos podem ser negados, modificados, combatidos, mas também
compartilhados, adensados, concordados. Compreender a educacao enquanto um bem publico
e um direito inalienavel intenta dar sustentacédo e legitimidade ao discurso politico, visto que
sdo principios que ddo uma no¢do de contemplar uma totalidade social.

A contemplacdo total de uma demanda, sendo ela um direito inalienavel ou néo, é uma
pretensdo inviabilizada pela multiplicidade de sentidos atribuidos ao significante “qualidade
educacional”. Atingir a totalidade significa satisfazer a todos (as), disponibilizar uma
educacdo que consiga tanto alcancar a plenitude, apagar ou impedir que outras necessidades
surjam. Seria esmaecer, sendo extinguir, a falta constitutiva do processo de identificagéo.
Seria, portanto, “hegemonizar” um discurso ao ponto de fechar, condensar, fixar o seu
significado. Se assim fosse, “a ordem hegemonica seria a imposicdo de um principio
organizador preexistente, € ndo algo que emergisse da interacdo politica entre os grupos”
(LACLAU, 2011, p. 77).
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O termo “qualidade” na educag@o, que implica ou traz consigo outros termos como
universalizacdo e democratizacdo do ensino, torna-se uma superficie de inscricdo na qual
todos os grupos que lutam em causa propria, particular, mas também por uma causa comum, -
algo que consegue representar, encarnar 0 anseio de todos - no caso o significante “qualidade”
— conseguirdo se expressar. Essa articulagdo em torno de um significante, essa cadeia de
equivaléncias que se forma a partir de uma necessidade contingente tende a esmaecer 0 seu
sentido, a borra-lo no sentido da demanda particular que inicialmente representava. Ser
contingente, aberto aos possiveis borrées e marcas é condi¢do do hegemdnico.

Outro fator considerado pelo primeiro grupo foi a “contemplagdo do exercicio
profissional dos alunos professores”. Essa contemplagdo relaciona-se & associacdo entre
teorias e praticas e ao aproveitamento de experiéncias anteriores pelas instituicdes de ensino,
em consonancia com o discurso presente no art. 61 da Lei 9.394/96, indicando, inclusive a
capacitacdo ou formacdo em servico como estratégia de suprir a auséncia de profissionais
habilitados (as) na docéncia. Se para os (as) professores (as) da UEPB, presentes nessa
avaliacdo, o aproveitamento de experiéncias no magistério representava uma oportunidade de

qualificacdo profissional, para Brzezinski,

[...] a adogdo da capacitagdo em servico e do aproveitamento de formagdo e experiéncias
anteriores como capazes de habilitar o professor [...] pode ser interpretado de forma enviesada
pelos interessados em substituir a indispensavel base tedrica da formagao pela simples prética
em sala de aula ou pelas experiéncias acumuladas em institui¢fes de ensino e, 0 que é mais
grave, pelas experiéncias acumuladas em outras atividades que ndo sejam docentes (2000, p.
155).

Tomando como base o deslizamento de sentidos e o0 jogo de significados e interesses
que envolvem o discurso das politicas, concordo com Brzezinski sobre os possiveis equivocos
ou enviesamentos do discurso devido as multiplas interpretacdes, leituras e dubiedades ou
diversidade de sentidos a que estes estdo propensos. Entretanto, o encerramento ou fixacdo de
um sentido unico é uma alternativa ou proposicdo inviavel, dada a precariedade do processo
de significacdo, e mesmo de identificacdo dos grupos politicos que lutam para hegemonizar a
sua demanda particular.

Os (as) professores (as) do GT 01 também registraram o “reconhecimento do
crescimento pessoal e profissional dos alunos”. Partindo do pressuposto de que o processo de
constituicdo de identidades faz-se num continuo, concordo que tal crescimento seja
perceptivel para os (as) professores (as) ministrantes, os (as) professores (as) que

acompanharam os (as) professores (as) cursistas. Esse crescimento acontece, se da em
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decorréncia do acesso a bens culturais, até entdo inacessiveis. S&o leituras, exposicdes,
teorias, discussdes, documentarios, socializacdo de experiéncias, experimentacdes, enfim, um
universo de que possibilita, torna acessivel um determinado conhecimento, que confere um
capital cultural necessario a legitimacéo do ser professor (a).

O GT 02, responsavel pela discussdo do tema “perfil dos professores/alunos”, no
tocante a “formacdo académica versus pratica”, registrou que “ha uma perspectiva muito
grande da profissdo, com uma predominancia da visdo romantica do professor”. Aqui, essa
perspectiva, expectativa, foco e esperanca na profissdo justifica-se pela representacdo do
diploma e das possibilidades que este proporciona na carreira de um (a) profissional qualquer.
A formacdo académica, obtida somente através da instituicdo escola, uma instituicdo que é
capaz de diferenciar, distinguir, selecionar, separar os (as) detentores (as) de um determinado
capital de outros (as) que ndo o detém. De acordo com Bourdieu (2007), a escola institui
fronteiras sociais e, atraves desta, uma espécie de classificacdo, na qual aqueles (as) que a
acessam com éxito sdo marcados (as) conforme sua pertinéncia, ou seja, passam a ser
membros de uma determinada ordem, de uma categoria profissional.

Os saberes e as técnicas aprendidas na escola, na academia, sdo atestadas,
comprovadas, ratificadas por documentos, no caso o diploma, entregue em cerimonias
solenes, rituais simbolicos que marcam o momento e sua importancia. E profissional com
formacdo e competéncia técnica aquele (a) selecionado (a) e aprovado (a) pela instituicdo
escolar, portador (a) do titulo, do diploma que confere autoridade e legitimidade ao exercicio
da funcéo.

A formacéo pratica, forjada no dia a dia da escola, entretanto, ainda que reconhecida,
contemplada, como uma “experiéncia que facilita a elaboracdo de uma visdo critica em
relagdo ao processo pedagogico” (GT 02, UEPB, 2004b, p. 06), é compreendida no campo
académico como uma subformacdo, um saber ndo autorizado, ndo legitimado pela ciéncia,
pela academia. Um saber que se aproxima mais do senso comum, que vai-se construindo no
cotidiano da escola, mas ndo goza da nominacdo da academia, do status cientifico, da
representacdo do diploma. Assim, autoridade, legitimidade e status social sdo atributos
relacionados diretamente & formagdo académica e a transforma num horizonte para aqueles
que ndo a possuiam.

Os (as) professores (as) integrantes do GT 02 (UEPB, 2004b, p. 06) reconhecem que
“a pratica dos professores ¢ riquissima”, “ha rica leitura da realidade circundante” entretanto,

fazem o adendo de que tal leitura encontrava-se “sem associa¢do com a leitura académica”, e
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também que “predomina o senso comum sobre o conhecimento académico” e ainda que “ha
dificuldade de associar teoria e pratica”. O que se percebe ¢ que ha predominancia do saber,
da cultura cientifica, reconhecida e endossada pela academia sobre a cultura da pratica
cotidiana. Tal como num jogo que obedece uma gramatica de hierarquizacdo, na qual a
ordenacdo das partes, dos elementos ja estd previamente colocada, pensada, orquestrada.
Todavia, considerando o espaco académico e o curriculo enquanto espago liminar entre
culturas, um hibrido mesclado, ndo puro, ndo seria proficuo considerar essa hierarquia de
conhecimentos como elemento definidor do processo ao qual se submentem os (as)
professores (as) ndo habilitados (as). O capital cultural, ainda que com a influéncia da
heranca, na escola, esse capital mais que instituido, é instituinte. Ndo um tipo de
conhecimento puro, s6 teoria, conhecimento cientifico aplicado a educacdo ou apenas um
conhecimento pratico, forjado no fazer, tanto que os (as) professores (as) ministrantes
admitem que a prética docente facilita a assimilacdo e discusséo dos conteudos.

No que tange ao discurso/nivel de leitura, o GT 02 (p. 07) apresentou questdes
problematicas para o desenvolvimento dos professores cursistas, tais como: “os (as) alunos
(as) ‘nao sabem ler’ com proficiéncia”; “dificuldade de associar a ideia de escritor (a) com a
do leitor (a)”; “grande dificuldade de realizar fichamento” e; “poucas opg¢des de acesso a
leitura”. Pode-se dizer que tais questdes estdo relacionadas ao fato de que o “nivel de
formagdo anterior ser predominantemente correspondente ao Logos, Curso Normal e
Supletivo” (idem), ou seja, as dificuldades encontradas nos (as)/pelos (as) professores (as)
cursistas tém ligacdo com o processo de escolarizacdo acessado anteriormente. O fato de ler
ou ndo com proficiéncia, maestria, com uma determinada habilidade, intimidade com o texto,
0 ato de ler bem tem ligacéo, aparentemente direta, com o tipo e espago escolar, uma vez que
este é frisado pelos (as) professores (as) ministrantes. No caso do caso do Logos e do
Supletivo, especificamente, sdo cursos considerados compensatorios e, portanto, ja se denota
as suas falhas, bem como a condigdo precaria daqueles (as) que o acessaram. Tal como o0s
cursos de formacao inicial em servico, sdo considerados cursos abjetos, de menor status e
prestigio social e, consequentemente, menos qualificados educacionalmente. No caso do
Curso Normal, os professores ministrantes consideram, principalmente, o longo tempo de
término do curso.

Compreendo a necessidade de visibilizacdo das caréncias, entretanto, compreendo
também a necessidade de se pensar estratégias de superacdo das caréncias apresentadas,

inclusive por se tratar de um curso de formagdo docente, no qual se pretende aquisi¢cdo de
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conhecimentos, mas também de habilidades especificas do ambiente escolar/universitario e da
profisséo.

No tocante a integracdo e participacdo, o GT 02 (UEPB, 2004b, p. 07) fez algumas
constatagOes: “os grupos ja estdo formados ¢ fechados”; ha “grande predominancia do
individualismo”; “resisténcia em participar de praticas grupais que ndo sejam dos grupos

99,

anteriormente formados”; “tendéncia de formacao dos grupos por area geografica, interesses
politicos ou afinidades pessoais”; “rivalidade e individualismo, internamente, em cada grupo”.
As observacbes efetuadas sdo condizentes com a realidade observada em escolas,
independente do nivel, bem como em outros espacos sociais. Talvez, por tratar-se de turmas
de adultos e pessoas que desempenham a funcdo da docéncia e que estdo num curso de
formacdo inicial com foco na qualificacdo profissional, podia-se esperar outras posturas frente
ao trabalho académico. Entretanto, convém considerar as aprendizagens realizadas ao longo
da vida, as mesclas, os suplementos. A rivalidade e o individualismo, bem como a formacéo
de grupos de trabalho a partir de determinadas afinidades parece ser o tonus do trabalho na
escola, ainda que os estudiosos (as) no assunto recomendem o contrario.

Silva Jr. (2003), Bussmann e Abbud (2002), Tatagiba e Filartiga (2002), e Paro (2010)
séo estudiosos (as) que recomendam e enfatizam o trabalho em grupo, a coletividade como
alternativa de organizacdo do trabalho na escola, bem como para o melhor desenvolvimento
das potencialidades dos trabalhos em sala de aula. Para Tatagiba e Filartiga (2002, p. 11),
“estar em grupo ¢ uma maneira de buscar, através da forca coletiva, recursos para enfrentar as
dificuldades e encontrar solugdes conjuntas para viver de uma forma mais plena”.

No item auto-estima, o GT 02 fez as observagdes seguintes: “ha diferenca na auto-
estima do aluno, considerando o inicio e o final do curso”; “hd caréncia de se sentir
valorizado, ser ouvido, receber carinho, ser respeitado e receber atengdo” (UEPB, 2004b, p.
07). Neste discurso, os (as) professores (as) ministrantes fizeram uma constatacdo que busco
ao longo deste trabalho, que é o efeito do curso de formacéo inicial em servico na vida
daqueles (as) que a ele se submeteram. A auto-estima esta relacionada diretamente com o
status da academia, com o valor simbdlico que esta instituicdo usufui perante a sociedade, o
ser universitario, o fazer parte de uma parcela da populacdo que chega as universidades, que
porta o diploma de um curso superior, que pode expor o seu titulo profissional, o titulo da
ordem a que passa a pertencer ap0s o término do curso.

Para além do status conferido pela conquista académica esta a marca da estereotipia, 0

sentir necessidade de valorizacgdo, audigéo, respeito e atencdo denota o preconceito em relagédo
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a posicao de professor (a) leigo (a), ao (a) professor (a) ndo legitimado (a) pela academia, ao
(@) aluno (a) que frequenta um curso especial em servi¢o, um curso proveniente de uma
politica compensatdria. S8o os (as) alunos (as) que “ndo sabem ler”, ndo sabem “realizar
fichamentos” (e também escrever), entre outras observagoes.

Em relacdo a cidadania, o registro ¢ de que hé “predominancia da concepcdo de uma
cidadania tutelar e assistida” (UEPB, 2004b, p.07). Esse conceito de cidadania é proveniente
do debate que ainda nos dias atuais perdura sobre esse nome. Cidadania € um termo, um
significante que, tal como liberdade e qualidade na educacdo, é capaz de mobilizar, articular
em torno de si grupos com objetivos diversos. Cidadania tutelar e assistida € um conceito que
Demo (1995) utiliza para nominar uma forma de relagdo entre Estado e Sociedade,
caracterizada, principalmente pela tutela, amparo, protecdo do Estado para com 0s sujeitos
que, por sua vez, ndo apresentam condicBes de viver numa sociedade democratica. E uma
espécie de cidadania concedida, outorgada, ou mesmo, emprestada, uma vez que, no caso de
direitos politicos cassados, essa cidadania é revogada.

Segundo Palma Filho (1998), o termo cidadania recebe na literatura académica
nacional uma pletora de significados, tais como, “regulada, em recesso, estratificada,
emergente, ativa, precaria, de segunda classe, tutelada, assistida, democratica” (108) e ainda
pode-se acrescentar: desigual, passiva e semidireta, entre outras, em decorréncia das
contingéncias politicas experimentas pela cidadania no Brasil. Os discursos, na sua grande
maioria, advogam uma cidadania plena, ndo apenas enquanto direito politico, mas enquanto
direito humano, ndo ¢ uma “qualidade natural nem apenas do individuo, ao contrario, ¢
social” (p. 108). O autor traz Arendt (1987, apud PALMA FILHO, 1998, p. 108) para
referendar a concep¢do de cidadania como ‘“o direito a ter direitos, considerado como
primeiro direito humano fundamental, do qual todos os demais derivam-se”. Assim, cidadania
é compreendida, significada como condicdo de humanidade (SEVERINO, 1992).

Numa outra perspectiva, Macedo aborda o tema apontando a possibilidade de a

cidadania se apresentar como um significante flutuante,

[...] capaz de falar em nome de uma totalidade, o cidaddo brasileiro. Uma totalidade que julga
capaz de assimilar os muitos “Outros” culturais num projeto coletivo de escola, ma que, para
além da assimilagio, lida também com expulséo desses “Outros” como inimigos imaginarios
que estabilizam o sistema como totalidade (2008, p. 102).

Concordo com Macedo quanto a impossibilidade de fechamento de uma significacéo
Unica para o termo cidadania, um termo que consiga abranger a totalidade, uma vez que o

préprio termo suscita a exclusdo de um outro que nao se enquadraria como cidaddo (d). Na
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escola, 0 (a) ndo escolarizado (a) e mesmo aquele (a) que ndo a frequentou em tempo habil,
na politica, aquele (a) que ndo porta titulo eleitoral ou cadastro civil; no mercado, aquele (a)
que ndo e capaz de dar vazdo aos seus desejos de consumo, ou mesmo aquele (a) que nédo
detém ou possui a qualificacdo necessaria para assumir determinadas funcgdes, ou ainda
aqueles (a) que mesmo qualificados (a), encontram-se desempregados (a). Enfim, cidadania
enquanto qualidade humana, enquanto conquista politica ou social, demanda sempre a
exclusdo contingencial de um inimigo.

No tocante a disponibilidade, ao compromisso e a assiduidade, o GT 02 (UEPB,
2004b) apontou que ha poucos problemas com os (as) professores (as) cursistas, entretanto,
faz a ressalva de que, mesmo em se tratando de uma turma atipica, “considera-se que 0
professor tem um papel fundamental neste ponto e deve estabelecer uma relacdo de dialogo,
porém com critérios definidos e postos claramente desde o inicio do componente” (p. 07).
Aparentemente, compromisso e disponibilidade para estudar foram significados/nomes
constantemente presentes no cotidiano dos (as) professores (as) cursistas, tendo em vista o
titulo que almejavam, o status de estar num curso universitario e, inclusive, a necessidade de
enfrentamento e defesa da decisdo de estudar num curso em servico.

O GT 03, responsavel pela discussdo acerca da “utilizagdo do material didatico”
apresentou como potencialidades o proprio programa de formacgdo em servico, bem como a
“coletanea; os conteudos; os recursos humanos — UEPB; o material didatico a disposicdo dos
alunos e alunas; a possibilidade de leitura prévia; a contribuicdo a sociedade; cidadania,
producdo, capacitacdo e mudangas” (p. 08). Contrariando as proprias observacdes, 0 GT 03
também apresentou, enquanto problemas, a “qualidade da coletinea” e “contetidos
descontextualizados”. No tocante a “qualidade da coletdnea”, o GT 03 referiu-se a
“organizacdo, a sistematizagdo, aos conteldos e a linguagem”, constantes nos modulos e
fizeram recomendacdes, tais como: incluir as referéncias bibliograficas pertinentes a cada
texto utilizado, bem como revisar o material antes de endereca-lo a grafica; rever ementa e
carga horéria de alguns componentes curriculares; oferecer cursos de atualizacdo para 0s
professores quanto as normas técnicas da Associacdo Brasileira de Normas e Técnicas
(ABNT); promover reunides entre professores de uma mesma area; disponibilizar os planos
de curso na coletanea, e ainda incluir textos de autoria dos professores (as) ministrantes e
cursistas na coletanea, quando pertinentes. Aparentemente, estas sdo questdes de ordem
técnica e pedagogica, que incidem de forma direta no desenvolvimento do curso. Ha ainda

sugestbes em relagdo a postura dos professores (as) ministrantes no que tange a
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contextualizagdo do conhecimento, a indicacdo de outras fontes de leitura, a utilizacdo das
normas da ABNT em todas as atividades e encerramento da avaliacdo no dltimo dia de aula
de cada componente curricular, como forma de dirimir ddvidas e atrasos na entrega de
trabalhos e notas.

Os GTs 03, 04 e 05 indicaram ainda problemas relacionados a biblioteca itinerante,
pois disseram que havia um numero insuficiente de exemplares para a demanda existente. A
proposta foi de que o numero de exemplares fosse ampliado e de que os livros fossem
utilizados desde o inicio do curso. Esta parece ser uma reivindicacdo legitima, que aconteceu
ndo apenas por parte dos (as) professores (as) ministrantes, mas também dos (as) professores
(as) cursistas, visto que disseram da dificuldade de acessar a biblioteca, do tempo exiguo para
0 empréstimo, bem como do nimero escasso de titulos e exemplares. A professora cursista,
Margarida, relatou que “esses livros vieram aqui uma vez. Eu s6 me lembro de uma vez,
somente. Foi quando estadvamos perto de fazer a monografia”. Ja a professora cursista Amor
Perfeito, disse que também teve acesso a biblioteca itinerante apenas uma vez, porque “se
conseguia livros com facilidade. Quando um livro era citado na aula, algum conhecido tinha e
tomavamos emprestado. Na cidade tem muitos universitrios e sempre emprestavam,
repassavam livros”. Essa professora também disse se lembrar de apenas uma vez ter acessado
os livros da biblioteca itinerante e que o periodo de permanéncia dos livros solicitados no
municipio era de um més para toda a turma, o procedimento era “vinha uma lista com os
nomes dos livros, nds marcavamos os livros que queriamos, pediamos e a secretaria trazia”.

A professora cursista Malva Rosa disse que o livros eram insuficientes,

[...] e passavam pouco tempo na cidade. Quando chegavam os livros, para 35 pessoas numa
sala, anotdvamos quem queria tal livro, eram 10, 15, 20 pessoas que precisavam do mesmo
livro, tinha um tempo para devolver [...] Foi a maior dificuldade que eu encontrei em relagéo
a material de estudo. Ainda bem que tinhamos as coletaneas.

Era de se esperar que uma biblioteca itinerante, para atender a um curso em servico,
oferecido em vérias localidades, deveria dispor de titulos e exemplares suficientes para uso
dos (as) professores (as) cursistas. A insuficiéncia de exemplares de um determinado titulo
muito solicitado, a escassez de titulos, o tempo exiguo de permanéncia do material nos
municipios, apresentaram-se como limites ao éxito do programa. Um bom acervo
bibliogréafico e substancial a todo e qualquer projeto de curso.

O que se apresentou nos discursos, de professores (as) ministrantes e cursistas, € uma
constante em torno do significante qualidade, ainda que este ndo apareca. E a auséncia de

qualidade que parece mover os discursos. E da qualidade na educag&o que tratam os discursos
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sobre curriculo na educacédo bésica, é também o mesmo significante que embala os discursos
na educacdo superior. A melhoria da coletanea e sua apresentacdo gréfica, dos contetidos, do
acervo bibliografico e mesmo da motivacdo dos (as) professores (as) tinham como objetivo o
alcance de um tipo idealizado de curso e de sujeito, um tipo imaginado como padrdo e
satisfatorio a sociedade, ou pelo menos, aqueles que acompanhavam o curso mais de perto.

Os (as) professores (as) ministrantes do GT 03 apresentaram ainda mais um problema,
mas nao de ordem técnica ou pedagogica, pois diz respeito a “professor e professora da
Universidade que desvalorizam o curso” (UEPB, 2004b, p. 08). A desvalorizacdo se da em
virtude de o curso ser comparado sempre aos cursos de modelos regulares. E como se
existisse um padrdo de curso considerado bom, de qualidade, capaz de formar um sujeito que
dé conta das demandas profissionais e 0s modelos que se afastam deste pardmetro sdo
considerados como de menor qualidade, como cursos ndo confiaveis, ndo capazes de formar
um (a) bom (a) profissional. Tal como os cursos sdo estereotipados, também o sdo aqueles a
guem tais cursos sao destinados.

Também neste GT foram apontadas outras necessidades técnicas e administrativas,
como a necessidade de se “rever os termos de convénio com os municipios” (p. 09) e “avaliar
junto aos municipios o programa” (p. 09). Essa revisao do convénio firmado entre a UEPB, a
FURNE e os municipios acontece em decorréncia da insatisfacdo tanto dos (as) professores
(as) ministrantes como dos (as) professores (as) cursistas em relacdo ao ndo cumprimento das
obrigac@es, por parte dos municipios, estabelecidas no convénio, tais como: assumir o énus
das mensalidades de cada professor (a) cursista, oferecer espaco fisico adequado para as aulas,
bem como as despesas com alimentacdo e, por vezes, locomogdo dos (as) professores (as)
ministrantes. As obrigacfes ou competéncias das instituicbes participantes do convénio,
expressas no texto legal, estavam sujeitas as contingéncias locais e as interpretacdes do
discurso por aqueles que faziam ou compunham as instituicdes. A implementacdo de um
projeto, o seu desenvolvimento € também um contexto de criagdo, forjamento de politicas,
pois estas, enquanto texto, estdo propensas a assumirem dindmicas diferentes daquelas
planejadas por seus organizadores (BALL, 1994). Néo se trata de resisténcia a execucao do
prescrito, mas da impossibilidade de fixacdo permanente de sentidos, ou mesmo das

condicdes apresentadas por determinados locais.
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O GT 04, responsavel pela discussio do tema “Material proposto para educacio a

distancia”, indicou 0s problemas seguintes:

[...] uma cépia do video do programa para todo o grupo; problemas de tempo especialmente
apresentados pelos (as) professores (as) da zona rural que, inclusive, tém dois turnos de
trabalho e entregam os trabalhos dois meses depois; qualidade de reprodugdo dos programas
de video e; contelidos que ndo se prestam a trabalhar a distancia (UEPB, 2004b, p. 11).

Esse GT apontou, ainda, outros problemas que diziam respeito as davidas durante o
trabalho a distancia que ndo podiam ser dirimidas pelo (a) professor (a) ministrante: 0 excesso
de atividades propostas e as condi¢Ges de andlise do material pelos (as) professores (as)
cursistas. Por “material proposto para educagdo a distancia” entenda-se entrevistas com
estudiosos da educacao, documentarios e filmes. De acordo com as observacgdes do GT 04, tal
como na biblioteca itinerante, o material disponibilizado era insuficiente para atender a
demanda, principalmente, porque a perspectiva da UEPB era atender 0 nUmero maximo de
municipios que tivessem professores (as), do ensino infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, sem o nivel de escolarizacdo exigido para o magistério. Sendo as turmas
compostas por um numero superior a 30 pessoas, residentes em localidades diferentes de um
mesmo municipio e, por vezes, em municipios circunvizinhos, uma Unica unidade de um
filme, uma entrevista ou um documentario por turma, denota inimeras oportunidades para
que o trabalho ndo tivesse um desenvolvimento satisfatorio. Nesse caso, hd que ser
considerado que a UEPB ndo dispunha de um espaco fisico nos municipios parceiros para
atendimento dos (as) professores (as) cursistas, ou mesmo para que estes (as) se encontrassem
para discutir e desenvolver trabalhos em grupo, acessar a internet, assistir aos videos etc. No
projeto do curso de Pedagogia em servico da UEPB ndo estava previsto nenhum espaco desse
tipo, ou atividades que estimulassem essa sistematica de trabalho no coletivo.

Tal como 0s GTs 02 e 03, 0 GT 04 subestimava os (as) professores (as) cursistas num
processo de significacdo por meio do menosprezo, da acdo de compreender 0 outro como
incapaz de desenvolver determinadas atribuigdes, “ndo sabem ler”, “ndo tém condigdes de
analisar os videos”, mas ao mesmo tempo, reivindicavam que textos de professores (as)
cursistas fossem publicados nas coletaneas, bem como “publicagdes e socializagdo de
producdo de alunos” (UEPB, 2004b, p. 12). Numa posicdo de ambivaléncia, ora os (as)

professores (as) cursistas ndo sabem ler, ndo conseguem relacionar o cotidiano docente com

% 0 GT 04 também fez reivindicagdes em relagdo as coletdneas, tais como: “atualizacdo dos textos da coletanea e revisdo
textual adequada (ortografia e estrutura; inpropriedade de textos trabalhados em uma coletanea, contetiidos contemplados em
uma coletanea, mas, que deveriam ser contemplados em outra); [...] cuidado com a reviséo da coletanea: selecdo de textos,
bibliografias, estruturacdo” (UEPB, GT 04, 2004C, p. 12).
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0s textos estudados, ndo conseguem compreender e devolver os trabalhos a distancia etc., ora
conseguem produzir textos, razoavelmente bons, que poderiam fazer parte das coletaneas ou
cadernos de producdo discente, que nesse caso, seriam uma especie de incentivo a producéo.

Um discurso ambivalente, denotanto uma dubiedade, indecisdo na significacdo dos
(as) professores (as) cursistas, como que para marcar que estes (as) sao professores (as) leigos
(as) em processo de formacdo, numa espécie de “estereotipia intelectual”. O nédo saber ler, 0
ndo compreender os discursos dos videos para as atividades a distancia se, por um lado,
marcava, visibilizava o parco grau e modalidades de escolaridade anteriores, por outro,
desresponsabilizava os (as) professores (as) ministrantes, a coordenagdo do programa e a
prépria universidade do processo de aprendizagem e dos possiveis desdobramentos do curso.

A articulacdo ambivalente dessa diferenca — o (a) professor (a) leigo (a) em formacéo
que ora satisfaz, ora ndo satisfaz — faz parte da construcdo de um estere6tipo por meio do
exercicio do discurso colonial, um discurso imbuido de poder para marcar a hierarquizacao
cultural. Diferencia os sujeitos a partir do conhecimento cientifico, do grau académico, dos
titulos conquistados. Um discurso ambivalente na medida em que demostra escarnio, mas
também desejo, desprezo, satisfacdo, revolta, e ainda prazer para com o outro (BHABHA,
2007).

O GT 05 discutiu o tema “Processo de avaliacdo e acompanhamento” e apresentou
algumas dificuldades enfrentadas pelos (as) professores (as) no programa, tais como:
“integragdo entre as areas de metodologia cientifica e pratica pedagogica; tempo insuficiente
para elaboracdo do TAO; falta de estimulo as praticas de leitura e escrita por parte dos (as)
professores (as) e; interferéncia ndo positiva na sistematizagdo do trabalho monografico”
(UEPB, 2004b, p. 13). Ao final de um curso superior, o estudante apresenta um trabalho de
conclusdo de curso. Espera-se que tal trabalho expresse o aprendido no periodo de curso. O
Curso de Pedagogia em Regime Especial da UEPB atendia a essa mesma sistematica e o
projeto do curso recomendava que 0s conteudos estudados nos diversos componentes
curriculares oferecessem subsidios para a elaboracdo do TAO. Entretanto, merece ressalva o
fato de que a partir de 1999, com a reorganizagdo dos cursos de graduacdo da UEPB, o
trabalho de concluséo de curso, o TAO, poderia ser oriundo de pesquisa, extensdo ou das
atividades desenvolvidas nos componentes curriculares de préatica pedagadgica.

A Resolugao n°® 04 de 2002 estabelece que a “instrumentaliza¢do tedrico-conceitual
para a referida elaboracdo deverd ser operacionalizada ao longo da formagdo, nos

componentes curriculares afins” (Paragrafo Unico, art. 02). No caso do Curso de Pedagogia
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em Regime Especial, tal como nas demais licenciaturas da UEPB, as atividades desenvolvidas
nos componentes de préatica pedagdgica tinham em vista a,

[...] possibilidade de permitir ao aluno realizar a articulagdo entre o saber do mundo do
trabalho, relativos a profissdo de sua escolha, e o saber do mundo académico. A articulagdo
desses saberes, em funcdo do eixo temdtico da série, tem como objetivo assegurar a
sistematizacdo do conhecimento referente aos contetdos definidos para cada periodo (UEPB,
2003, p. 09).

Eis um discurso que traz uma prescricdo legal acerca dos conteddos estudados nos
componentes curriculares a ser cumprida por professores (as) e alunos (as) da UEPB. Um
texto prescritivo, todavia, aberto & compreensdo, a interpretacdo dos sujeitos, bem como as
articulacdes e aos procedimentos necessarios ao seu desdobramento. Sdo compreensdes,
articulacbes e procedimentos que guardam relacdo direta com a forma como 0s sujeitos
entendem os cursos, principalmente o curso de formacao inicial em servico, a postura perante
a educacao superior e a proposta da propria politica. Por vezes, determinadas compreensdes,
articulacGes e procedimentos podem denotar resisténcia ou mesmo acomodacgédo, conformismo
por aqueles envolvidos, principalmente, no desenvolvimento de uma proposta de curso
(MAINARDES, 2006).

Discutindo ainda sobre o processo de avaliagéo, o GT 05 fez algumas reivindicagdes
quanto aos critérios e instrumentos de avaliacdo utilizados no programa, bem como do prazo
estipulado para a entrega dos trabalhos e, reclamou, principalmente do “compromisso do (a)
professor (a) em refletir de como avaliar de forma adequada o componente curricular”
(UEPB, 2004b, p. 14). Penso que critérios, instrumentos e prazos para a entrega das
avaliacOes sdo questdes pedagogicas que podem ser negociadas entre 0s (as) professores (as)
ministrantes e a coordenacdo do programa e, inclusive, com os (as) proprios (as) professores
(as) cursistas. Entretanto, o compromisso dos (as) professores (as) ministrantes para com o
desenvolvimento de suas atividades profissionais ¢ uma questdo delicada para se discutir.
Subentende-se que compromisso é ponto nevralgico no desenvolvimento de toda e qualquer
profissdo, mas tornou-se comum, sendo natural, ouvir-se denuncias e reclamacdes da auséncia
de compromisso em instituicbes educacionais, principalmente, no ambito da educacdo
publica. A questdo do compromisso ultrapassa, portanto, as esferas organizacional e
pedagdgica do programa e da propria universidade e, obviamente, traz consequéncias.

Um sexto tema, ndo integrante do primeiro documento, mas do documento de
consolidacdo das discussbes e proposi¢Bes, foi intitulado de Momento Pedagdgico e

apresentava 0s seguintes elementos para discussdo: aspectos didatico-pedagdgicos,
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compromisso do professor, aspectos avaliativos e coordenagdo do programa. Compuseram o
GT 06 apenas as pessoas responsaveis pela administracdo e coordenacdo pedagogica do
programa na UEPB e, de acordo com o0s elementos elencados, o grupo selecionou

depoimentos de professores (as) cursistas a serem apresentados aos (as) professores (as)

ministrantes. Os depoimentos estdo elencados nos quadros a seguir:

Quadro 05 - Aspectos Didatico-Pedagogicos

Aspectos positivos

Aspectos a serem revistos

“o professor...¢ maravilhoso, a gente nem sente o tempo
passar”

“professor parecia um general”

“ndo nos cansamos, apesar das aulas serem muito
extensas e aos sdbados, pois a dindmica do professor ndo
nos cansa’”

“o professor sabe muito para ele, mas ndo transmitiu
nada que acrescentasse pra gente”

“aprendemos muito com 0 curso e sentimos mudanga
em nossa pratica em sala de aula”

“professores que chegam a sala de aula e se os alunos
ndo estiverem com a Coletanea do seu componente
fazem confusdo para iniciar a aula”

“estou aplicando na minha sala de aula o que aprendi
com o professor”

“hé professores que passam por aqui e a gente perde
tempo porque eles ndo acrescentam nada”

“tem professor que manda apenas ler os textos da
coletdnea”

“o professor divide a turma em grupos para trabalhar a
Coletanea, mas nfo tira nossas duvidas sobre os textos”

“professor muito estressado, causou um impacto
negativo na turma”

“os professores utilizam-se de TV e Video nas horas das
aulas e ndo da tempo para mais nada”.

Fonte: UEPB, | Encontro de Avaliagdo do Curso de Pedagogia em Servigo. 2004b, p. 15.

Quadro 06 — Compromisso do Professor

Aspectos positivos

Aspectos a serem revistos

“o professor me incentivou a continuar no curso e
vencer as dificuldades”

“o professor ndo tem compromisso. O professor
chega na sala de aula, faz a leitura e discute
alguma coisa, mas ndo tira as nossas dlvidas dos
textos”

“o professor foi tdo bom que pedimos para que ele
voltasse”

“tem professor que se pudesse passava o resto da
manhi no intervalo”

“professor que faz um ano que levou os projetos de
pesquisa e ndo devolveu”

“o professor me colocou 20 faltas e eu ndo faltei
nenhum dia”

“professores que ndo valorizam o curso e dizem:
se vocés estivessem 14 no curso da UEPB ndo
passava um”

“no 1° dia que o professor chegou olhou para a
turma e disse: nunca vi uma turma de gente téo
feia”

“olhem! Eu estou dando aula aqui, mas vocés
saibam que ndo concordo com este tipo de curso.
Isso € uma enganacdo”

Fonte: UEPB, | Encontro de Avaliagdo do Curso de Pedagogia em Servigo. 2004b, p. 15-16.
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Quadro 07 - Aspectos Avaliativos

Aspectos positivos Aspectos a serem revistos

“vocés escreveram muito, mas ndo disseram nada”

“o professor pediu para a gente dar a nota e em seguida
disse: essa € a sua nota”

“ha alunos que entram ¢ saem da sala de aula e os
professores ndo dizem nada”

“eu ndo sei como vocés passaram no vestibular. Vocés
ndo sabem ler”

“dois alunos que ndo compareceram as aulas do
componente tinham nota”

“o professor entrega a fita, as vezes no ultimo dia de
aula e ndo faz nenhum comentario do contetido da fita e
nem o resultado do nosso trabalho é considerado”

“o professor ndo faz avaliagdo individual (prova, testes,
trabalhos)”

“o professor diz que ndo sabemos de nada, mas quando
recebemos as notas sdo quase todas 9,0 ou 10,0”.

Fonte: UEPB, | Encontro de Avaliacdo do Curso de Pedagogia em Servigo. 2004b, p. 16.

Quadro 08 — Coordenacédo do Programa

Aspectos positivos Aspectos a serem revistos

“nds ndo sabemos qual o componente seguinte. Nos ndo
temos o calendario”

“a questdo do horario de inicio das aulas..., é um
problema quando sdo dois ou mais municipios, pois 0s
de fora chegam mais cedo, mas os da sede ndo chegam”

“vocés deviam pensar na escolha dos professores,
porque tem professor que ndo deixa nada”

“melhorar a dindmica operacional da Biblioteca
Itinerante”

“melhorar a Coletanea de Textos”

“as notas demoram muito a chegar”

Fonte: UEPB, I Encontro de Avaliagdo do Curso de Pedagogia em Servigo. 2004b, p.16.

Os discursos escolhidos pelo GT 06 para apreciacdo por parte dos (as) professores (as)
ministrantes presentes no encontro de avaliacdo do programa, apresentavam reivindicacoes,
reclamacdes, mas também diziam sobre algumas questdes positivas no tocante ao
desempenho dos (as) professores (as). Diziam do incentivo recebido para dar continuidade aos
estudos, a ultrapassar, transpor os proprios limites, a acreditar em si e na sua capacidade, bem
como da dindmica positiva do (a) professor (a) ministrante em conduzir as aulas. Todavia, as
reivindicagcdes sdo mais incisivas e vao desde a postura dos (as) professores (as) a aspectos
relativos a organizacao do programa.

Mas, hd que se ressaltar que os problemas apontados pelos (as) professores (as)
cursistas em relacdo ao curso em servico ndo sdo exclusivos dessa modalidade de curso.

Também nos cursos regulares, presenciais, € comum encontrar relatos sobre a performance
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ndo positiva de professores (as) do ensino superior. Na acdo docente, para além da pratica
institucionalizada (que se configura conforme a cultura e tradi¢do da instituicdo de ensino —
conteddo e método da educacdo), ha que se considerar também a acdo do (a) professor (a)
enquanto sujeito, seus modos proprios de acdo e pensamento, os Vvalores aprendidos,
compromissos assumidos, opgdes tedricas, conhecimento e leitura de mundo, seus desejos e
suas vontades, sua forma de ser e estar perante 0 mundo (SACRISTAN, 1999). Considerando
a constituicao identitaria do (a) professor (a), seu processo de identificacdo enquanto sujeito,
penso na impossibilidade de padronizar a sua pratica, ainda que institucionalizada, bem como
sua acdo subjetivada, individual, Unica, pessoal.

Essa acdo subjetivada, prenhe de valores, compromissos, desejos e vontades interfere
no modo ou influéncia a forma como os (as) professores (as) ministrantes compreendem e
atuam nos cursos de formacdo inicial em servico. Acredito que os (as) autores (as) de falas
jocosas, irOnicas, sendo desrespeitosas, a exemplo de “nunca vi uma turma de gente tao feia”,
trazem uma forma de discriminagdo que, nesse caso, diferentemente da questdo racial e/ou de
género, apesar de as turmas serem constituidas predominantemente por mulheres, passa pela
questdo social, cultural e econébmica, de forma que a procedéncia rural, o tempo afastado das
salas de aula no papel de alunos (as), o processo seletivo especifico, entre outros fatores,
funcionam como um signo capaz de caracterizar, adjetivar, dotar de atributos um grupo de
pessoas. Expressos por alguém que, naquele momento, ocupa um espaco de poder - 0 (a)
professor (a) universitario, o (a) professor (a) da UEPB, o (a) doutor (a) ou mestre (a) em
determinada area, aquele (a) que conhece, que sabe - e exerce esse poder sobre aquele (a) a
quem julga menor, menos importante, inferior.

A acusacdo de que os (as) professores (as) cursistas ndo sdo capazes de serem
aprovados (as) num vestibular regular ou de ndo serem capazes de obter aprovacdo num curso
“da UEPB” (como se o Curso de Pedagogia em Regime Especial ndo estivesse sendo
oferecido pela UEPB), de ndo saberem ler, de escrevem, mas ndo dizerem nada, ajudam a
compor um estere6tipo intelectual sustentado e alimentado pela insisténcia, continuidade,
repeticdo exaustiva de discursos de quem exerce esse poder hierarquizado, mas também por
aquele (a) que o internaliza num esquema imaginagio, no qual os sujeitos assumem imagens
distintas que lhes permite realizar aproximacdes e distanciamentos, equivaléncias,
semelhangas e diferengas do mundo ao seu redor.

Para Bhabha (2007), esse esquema imaginario ¢ “problematico, pois o sujeito

encontra-se ou se reconhece através de uma imagem que é simultaneamente alienante e dai
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potencialmente fonte de confrontagdo” (p.119). E a base para o que esse autor denomina
como formas de identificacdo associadas ao imaginario, quais sejam, 0 narcisismo e a
agressividade, formas de identificacdo do poder colonial concernentes ao estere6tipo que, de
maneira ambivalente, reconhece a diferenca, a0 mesmo tempo em que a recusa Ou a mascara,
a disfarca. Assim, ao mesmo tempo em que se reconhece o0 esforgo, o desejo e a garra dos (as)
professores (as) cursistas em conquistarem um curso superior, esses (as) mesmos (as)
professores (as) ndo sdo bons (as) o suficiente para serem alunos (as) universitarios (as), nao
sabem escrever, ndo sabem ler, sdo feios, enfim, sdo a todo momento, comparados (as),
inferiormente, a alunos (as) de cursos regulares. S&o abjetos, tentando ocupar um espago ao
qual ndo pertencem.

Para a professora G, “colocar que na UEPB o curso seria diferente € preconceito e
falta de compromisso” (UEPB, 2004b, p. 17). O professor B disse que “o colega que fala mal
do programa devia ficar fora dele. Os professores de filosofia debatem e avaliam o programa
no departamento e valorizam esse programa” (UEPB, 2004b, p. 17). E ainda o professor D se
disse preocupado com as falas negativas, enderecadas aos (as) professores (as) cursistas, pois
o programa tem “alunos com qualidade e bastante experiéncia” (p. 17).

“Vestir a camisa do curso” (p. 17), como sugere a professa G, € importante, mas,
penso serem necessarias outras estratégias, no sentido de ndo tornar mais evidente uma
diferenca constante no sistema educacional brasileiro. No préximo capitulo, discuto os
discursos dos (as) professores (as) entrevistados (as), huma tentativa de perceber nestes, as

marcas de estereotipia, mas também as estratégias de subversdo do estereotipo.
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4 SER PROFESSOR (A) LEIGO (A), SER PROFESSOR (A) LICENCIADO (A) - O
ESTEREOTIPO EM QUESTAO

Como discutimos ao longo deste trabalho, a producdo de politicas publicas para
formacéo inicial de professores (as) em servi¢o no Brasil ndo se constitui em algo inédito ou
mesmo recente e tal producdo envolve influéncias, orientacdes e recomendacdes praticas nas
quais os sujeitos se filiam, se enredam, formulando e disseminando ideias e concepcdes sobre
as politicas produzidas, mas também provocando a produgdo de outras tantas. A producdo de
uma politica ndo diz respeito apenas a um projeto ou lei com um determinado fim, diz
respeito também aos sujeitos nela envolvidos. Sujeitos cujas identidades sdo construidas,
hibridizadas, mescladas a partir do contato com outros sujeitos, outros interesses, outros
conhecimentos. As influéncias, recomendacgdes legais, praticas e desenvolvimento do
programa de formacdo inicial de professores (as) em servico, oferecido pela UEPB, discutidas
no capitulo anterior, mostram como os discursos numa politica podem ser fluidos, propensos
a deslizamentos e a producdo de consensos e dissensos provisérios, contingentes, precarios
estabelecidos institucionalmente.

Neste capitulo, focalizo os discursos oriundos de entrevistas realizadas com
professores (as) cursistas, professores (as) ministrantes, assessoria pedagogica e coordenacédo
pedag6gica da UEPB, coordenacdo pedagdgica de secretarias de educa¢do municipais e
secretarios (as) de educacdo. Também foi entrevistada a professora responsavel pela redacéo
do projeto do Curso de Pedagogia em Regime Especial da UEPB, bem como a relatora do
processo no CONSEPE.

Os roteiros foram elaborados de modo a contemplar os contextos do ciclo de politicas
numa perspectiva de ndo hierarquiza-los ou lineariza-los. Na realizacdo das entrevistas, foi
possivel perceber algumas reinterpretacdes atribuidas ao programa, mas também a influéncia
ou a contribuicdo do mesmo na vida dos (as) professores (as) egressos (as), a expectativa com
um curso superior e os limites que um curso de formagdo em servico, bem como o (a)
professor (a) que o0 acessa, enfrentam na perspectiva de se legitimarem perante a academia e
perante seus pares de profissao.

Chegar aos municipios e aos (as) professores (as) ndo foi dificil. Inicialmente, contatei

as pessoas que representavam as turmas em Soledade e Santa Cecilia®®, apresentei a pesquisa

0 Ao iniciar as entrevistas, 0s (as) professores (as) cursistas estavam em fase de conclusdo do curso. Em
Queimadas, o curso ja estava concluido.
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e 0 meu interesse em ouvir os (as) professores cursistas (as). Com o aceite dos (as)
representantes (as), fui as escolas, onde as aulas do curso aconteciam e coloquei para a turmas
a pesquisa, o objetivo da mesma e a proposta de entrevista. Como o0s (as) representantes das
turmas ja haviam comunicado sobre a minha intencdo, os (as) professores (as) cursistas
fizeram algumas indagacGes, no sentido de dirimir davidas sobre o porqué da escolha
daqueles municipios, quantas e/ou quais pessoas seriam entrevistadas e o teor das entrevistas.
Dirimidas as davidas, os (as) professores (as) cursistas aceitaram participar da pesquisa.
Algumas entrevistas foram agendadas e outras foram feitas quando das visitas as escolas.

Ao iniciar as entrevistas, tanto em Santa Cecilia quanto em Soledade, 0s (as)
professores (as) cursistas estavam concluindo o curso. Entretanto, apds a colacdo de grau, ja
estavam se mobilizando para levarem um curso de pos-graducédo lato sensu (especializacéo)
aos municipios, também com funcionamento aos sabados. Em seus discursos, disseram da
necessidade de permanecer estudando, do quanto aprenderam, do vigor e da satisfagdo em
aprender, mas também fizeram ressalvas quanto a ascensdo e, consequentemente, ao
acréscimo no salario. Assim, a motivacdo pela continuidade é ambigua, ora a necessidade de
aprender e melhorar a préatica docente e adensar o proprio conhecimento, ora a ascensao
funcional.

Por encontrar os (as) professores (as) cursistas num mesmo espago, a maior parte das
viagens que fiz a Soledade e a Santa Cecilia foram aos sabados. As entrevistas aconteciam nas
escolas que sediavam o curso. Em Santa Cecilia, chegava junto com as professoras (estavam
em periodo de orientacdo para as monografias) e em Soledade, as vezes antes, as vezes
depois. Foram muitas as viagens aos dois municipios, visto que entrevistava duas ou trés
pessoas ao dia. Em Santa Cecilia, todas as entrevistas foram realizadas aos sabados; em
Soledade, algumas foram realizadas aos sabados, principalmente, com os (as) voluntarios (as)
que residiam em area rural; outras, com os (as) residentes em area urbana, foram agendadas e
ocorreram em dias uteis, conforme a disponibilidade dos (as) entrevistados (as).

Em Queimadas, como os (as) professores (as) ja haviam concluido o curso, busquei a
secretaria municipal de educacédo, cologuei a proposta e convidei os (as) professores (as) a
participarem. O convite foi feito numa reunido mensal de planejamento na qual estavam
presentes professores (as) e diretores (as) das escolas publicas municipais de Queimadas.
Muitos (as) se dispuseram, prontamente, a participar e agendaram suas entrevistas. Se em
Santa Cecilia e Soledade os (as) professores (as) cursistas estavam ingressando na

especializacdo, em Queimadas, cuja conclusdo da ultima turma datava de 2005, os (as)
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professores (as) ja tinham o diploma de especialista, com excecdo de um (a) professor apenas.
Tal como nos demais municipios, em Queimadas, os (as) professores (as) providenciaram a
poOs-graduacao assim que concluiram o Curso de Pedagogia em Regime Especial.

A entrevista, segundo Ludke e André (1986), apresenta vantagens sobre outros
instrumentos de pesquisa, como 0 questionario, por exemplo, por permitir “a captagdo
imediata e corrente da informacdo desejada (p. 34)”, além de favorecer a interacdo e O
estimulo entre o (a) pesquisador (a) e os (as) entrevistados (as). No momento de interacéo, a
entrevista semi-estruturada permite esclarecimentos, aprofundamentos, adaptactes e
corregdes que “a torna sobremaneira eficaz na obtengao das informacgdes desejadas (idem)”.
No afa de dirimir as davidas e incertezas surgidas quando da analise de textos cientificos e de
documentos, propositadamente, ndo delimitei um numero minimo de pessoas a entrevistar,
bem como, no caso dos (as) professores (as) cursistas, ndo escolhi os (as) entrevistados (as).
Ao fazer a proposta de entrevista, deixei em aberto para aqueles (as) que pudessem e
quisessem contribuir voluntariamente, sem imposi¢do ou chamamento forcado. De forma que
tive muitos (as) voluntarios (as). Consegui entrevistar 46 professores (as) cursistas nos trés
municipios. Além destes sujeitos, também entrevistei seis técnicos (as) em educacdo, uma
secretaria municipal de educacdo e onze professores (as) da UEPB, sendo que, dentre estes
(as), havia aqueles (as) que desenvolveram a funcdo de coordenacdo geral do programa,
coordenacdo pedagogica, coordenacao de pélo e/ou apenas a docéncia.

Organizei os discursos coletados tomando como base a significacdo dessa politica de
formacdo docente para os (as) entrevistados (as), os deslizamentos e as estratégias de
enfrentamento a estereotipia, que foram criados como forma de defesa ao nivel de ensino e
titulo obtidos. Julgo importante relatar que, mesmo com um roteiro de entrevista semi-
estruturada, as respostas obtidas comecgaram a se repetir, ndo com as mesmas palavras ou na
mesma ordem, mas tinham um teor muito préximo de significacdo. Entretanto, como as
pessoas ja haviam agendado as entrevistas, demonstraram prazer a proposta de versar sobre
suas experiéncias no curso, seus encantos e desencantos, suas perspectivas e decepcdes, achei
melhor dar continuidade ao processo e ouvir 0s sujeitos. Recorro aos textos das entrevistas, ao
longo deste capitulo, sempre que se fizerem necessarios e utilizo as entrevistas que entendi
serem mais representativas para a presente discussdo. Como muitas vezes as informagoes se
repetem, nem todos os (as) voluntarios (as) tiveram suas falas contempladas.

Para preservar as identidades dos (as) entrevistados (as), utilizei nas analises nomes de

flores e, mesmo tendo como campo de pesquisa trés municipios, por ndo ter a pretensdo de
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comparé-los entre si, bem como seus (as) professores (as) e o desenvolvimento do curso em
cada espaco, optei por omitir o municipio de referéncia de cada sujeito entrevistado. A
omissdo de nomes refere-se apenas aos (as) professores (as) cursistas e a coordenagdo
pedagdgica dos municipios. Entretanto, mencionarei 0s municipios apenas quando se fez
necessario.

Antes de me remeter aos discursos presentes nas entrevistas dos (as) professores (as),
farei uma breve caracterizacdo dos municipios escolhidos como campo de pesquisa, 0 espaco
no qual os (as) professores (as) entrevistados (as) exercem suas atividades cotidianas. A
caracterizagdo foi construida a partir de observac@es realizadas antes e durante a pesquisa, das
informacdes disponibilizadas por professores (as) e outros (as) moradores (as) das localidades

e também com base em dados do IBGE.

4.1 — Os espagos da pesquisa .... cidades diferentes, demandas similares

A escolha de um espaco de pesquisa perante um universo que considero amplo, isto é,
82 municipios paraibanos que firmaram parceria com a UEPB para a formacéo inicial de seus
professores, ndo foi uma tarefa facil, devido a diversidade e similaridades encontradas em
cada municipio em que ministrei aulas. Entretanto, diante do leque de opcdes, resolvi
trabalhar com dados oriundos de trés municipios, Queimadas, Santa Cecilia e Soledade. A
opcao de trabalhar com esses dados foi tomada com a intencdo de ter acesso a discursos
provenientes de sujeitos de localidades diferentes, porém, com a mesma necessidade de
formacdo. Necessidade constatada a partir da demanda do curso, mas também sentida a partir
de minha atuacdo em Soledade e Santa Cecilia, como professora do Curso de Pedagogia em
Regime Especial** e em Queimadas, como tutora do Proformacéo.

Os municipios selecionados ficam nas proximidades de Campina Grande, cidade que
sedia 0 Campus | da UEPB. Os trés municipios fazem parte da mesorregido do agreste
paraibano, todavia situados em microrregides diferentes — Queimadas, microrregido de
Campina Grande; Soledade, microrregido do Curimatad Ocidental; e Santa Cecilia,
microrregido de Umbuzeiro. O municipio mais préximo de Campina Grande é Queimadas,
que dista 16 km de Campina Grande, foi emancipado em 1961 e é conhecido pelos seus sitios
arqueoldgicos — Complexo da Pedra do Touro, que guarda em sua formacéo rochosa

“ Trabalhei em Santa Cecilia e Soledade como professora dos componentes curriculares Prética Pedagdgica I, 11, e 11l e
como orientadora do TAO, de forma que tive muitos encontros em ambos municipios. Em Queimadas fui tutora do
Proformagao nas duas etapas de oferta do programa nesse municipio, de modo que pude acompanhar muitos (as) professores
(as), tanto em estudos tedricos como no exercicio da pratica docente.
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inscricdes rupestres atribuidas aos indios Cariris, primeiros habitantes da regido. E uma
cidade considerada, pelos seus habitantes, como tendo uma localizagéo privilegiada, pois fica
as margens da BR 104, o que contribui muito para o0 movimento do comercio local, que é
moderadamente intenso, além de facilitar o deslocamento dos (as) moradores (as) e o
escoamento da producdo agricola e pecuaria.

O municipio possui uma &rea de 401,7 km? de extensdo territorial, sendo que a &rea
rural e sua populacdo sdo maiores que a urbana. Conta com uma populacdo de 41.049
habitantes. Desse total, em 2010, 34.247 pessoas estavam numa faixa etaria de 10 ou mais
anos de idade (83% da populagdo). Da populacdo com 10 anos ou mais de idade, 23.669
(69,11%) pessoas ou ndo possuiam grau algum de instrucdo escolar ou possuiam o ensino
fundamental incompleto; 5.143 pessoas (15,01%) possuiam o ensino fundamental completo
ou o ensino médio incompleto; 4.796 pessoas (14, %) possuiam o ensino médio completo ou
superior incompleto e 582 pessoas (1,7%) possuiam o titulo conferido pelo ensino superior
(IBGE, 2010). Esses dados desenham um cenério de uma populacdo com um nivel de
escolaridade bastante precario, o que faz acentuar a demanda por politicas em educacéo,
principalmente as de carater compensatario.

Dos 367 professores (as) que atuam no municipio, 91 fizeram o curso de formagao

1“2, A Secretaria

inicial na UEPB através do Curso de Pedagogia em Regime Especia
Municipal de Educacdo de Queimadas ndo soube precisar o numero de professores (as) que
fizeram graduacdo em cursos em servico oferecidos por outras instituicdes de ensino, mas
disse que é um indice consideravel, principalmente, porque nos concursos publicos ainda sdo
oferecidas vagas para professores (as) que possuem apenas o Curso Normal Médio. O que
ajuda a explicar, em parte, a continuidade da oferta de cursos nessa modalidade de ensino,
mesmo apos o fim da tdo propalada década da educacdo.

Em Queimadas, houve duas turmas do Curso de Pedagogia em Regime Especial
oferecido pela UEPB. A primeira turma teve inicio em 2002 - ap0s a concluséo da primeira
etapa do Proformacgdo no municipio-, a segunda turma iniciou em 2003. Tanto na primeira
quanto na segunda turma os (as) professores (as) que concluiram o Proformagdo se
candidataram ao curso em apreco. Aqueles (as) que ndo foram aprovados (as) no primeiro

processo seletivo tentaram o vestibular na Universidade do Vale do Acarad, que também

“2Nesse municipio, 130 professores (as) fizeram o ensino médio através do Proformagéo, entre os anos de 2000 a 2004. Na
primeira etapa, a UEPB funcionou como Agéncia Formadora para os (as) professores (as) de Queimadas e Soledade, na
segunda etapa, a funcdo de Agéncia Formadora foi exercida pela Escola Normal Estadual Padre Emidio Viana Correia,
localizada em Campina Grande.
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oferecia cursos de formac&o inicial em servigo, ou esperaram a inscri¢do para a segunda turma
do curso oferecido pela UEPB.

Soledade, tal como Queimadas, fica as margens de uma BR, nesse caso a BR 230 e é
também “lugar de passagem”, rumo ao sertdo da Paraiba, do Ceara e do Rio Grande do Norte.
Soledade dista 60 km de Campina Grande, foi emancipado em 1985 e é conhecido por seu
comeércio de doces e laticinios, juntamente com os restaurantes & margem da rodovia, lugar
obrigatério de parada de 6nibus intermunicipais e interestaduais que cruzam a Paraiba. O
fluxo diario de transportes e viajantes dinamiza o comércio local e o deslocamento de pessoas
e mercadorias dentro do proprio municipio, bem como do Estado ou fora deste. Mesmo com
uma &rea rural extensa e tradi¢do na cultura agropecuaria, 74,5% de sua populagdo reside na
sede do municipio, caracterizando-se como uma populacéo predominantemente urbana.

De acordo com o IBGE (2010), Soledade contava, em 2010, com 13.739 habitantes.
Destes, 11.368 (82,74%) ocupavam uma faixa etéria de 10 anos ou mais de idade. No
municipio havia 10.065 (88,5%) pessoas com idade a partir de 10 anos, alfabetizadas, um
dado que revela uma situacdo bastante preocupante. Entretanto, é ainda mais preocupante se
se pensar que do total de pessoas com essa faixa etaria no municipio, 7.785 (68,5%) possuiam
o fundamental incompleto ou ndo contavam com grau algum de escolarizacdo. O montante de
pessoas que possuiam o ensino fundamental completo ou o médio incompleto era de 1.508
(13,3%) e o de pessoas que concluiram o ensino medio ou possuiam um curso superior
incompleto é de 1.810 (15,9%). Apenas 261 (2,3) pessoas constavam nos dados do Gltimo
censo estatistico do IBGE (2010) como aquelas que possuiam ensino superior completo. E
importante frisar que a proximidade de Soledade e Queimadas com Campina Grande
possibilita o traslado diario de estudantes universitarios (as), bem como alguns (as) poucos da
educacdo basica, mas ainda assim, os dados demandam politicas de incentivo a escolarizagao.

Entre as escolas publicas e privadas municipais, havia 167 professores (as) e, destes
(as), 34 concluiram o curso de formacao inicial em servico, oferecido pela UEPB. Soledade
realizou apenas um processo seletivo, cujos (as) candidatos (as) eram prioritariamente
professores (as) da rede municipal de ensino, de forma que professores (as) das redes estadual
e privada também puderam concorrer, aléem de outros sujeitos ndo ligados a educagdo. De
acordo com os (as) professores (as) entrevistados (as), ha muito solicitavam que fosse
ofertado um curso de Pedagogia em servico no municipio, entretanto, os dirigentes diziam
recear da legalidade dos cursos e das instituicdes que disponibilizavam essa modalidade de

ensino na Paraiba, até firmar parceria com a UEPB em 2005, uma institui¢cdo estadual cujo
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nome e tradicdo a isentavam de suspeicdo acerca da legalidade de suas acdes. Tal como em
Soledade, nos outros municipios paraibanos onde trabalhei os componentes curriculares de
Pratica Pedagogica, era perceptivel o orgulho e a satisfacdo demonstrados pelos (as)
professores (as) cursistas em serem alunos (as) da UEPB. E como se 0 nome da instituicio os
(as) amparasse perante a discriminacdo movida em relagdo aos cursos de formacéo inicial em
servico, fora de sede, em seus municipios. O nome da instituicdo, os (as) professores (as)
doutores (as) e mestres (as) e, principalmente, os (as) professores (as) efetivos (as)
funcionavam como uma espécie de escudo, atraves do qual os (as) professores (as) cursistas,
n&o mais preocupados (as) com a legalidade do curso, mas com a legitimidade, podiam lutar.

Santa Cecilia, diferentemente de Queimadas e Soledade, é acessivel apenas por
estradas vicinais, sendo que algumas destas cortam o leito do Rio Paraiba, ficando
inacessiveis durante os periodos de chuva. O municipio tem uma extensdo territorial de
222,87 km?, limitando-se com alguns outros municipios paraibanos, mas também com o
Estado do Pernambuco. Santa Cecilia € um municipio emancipado recentemente, 1995,
anteriormente era distrito do municipio de Umbuzeiro. A Microrregido de Umbuzeiro, na qual
localiza-se Santa Cecilia, tem um indice pluviométrico baixo e, ndo raro, passa por periodos
de estiagem. A agricultura familiar e os fornos de cal sdo fontes de renda das familias
cecilienses, entretanto, é o funcionalismo pblico que mais emprega no municipio®.

Santa Cecilia fica a 122 km de Campina Grande e em 2010 tinha uma populagdo de
6.658 habitantes, sendo que, destes, 5.464 (82%) possuiam 10 anos ou mais de idade. Do
montante de pessoas com idade igual ou superior a 10 anos de idade, 4.447 (81,3%) néo
possuiam grau algum de instrucdo escolar ou tinham o ensino fundamental incompleto. As
pessoas que possuiam o ensino fundamental completo ou 0 médio incompleto somavam um
total de 473 (8,7) pessoas e as portadoras de diploma de nivel médio ou que possuiam o curso
superior incompleto eram 426 (7,8) pessoas. Portadoras de diploma de curso superior eram 69
(1,2) pessoas (IBGE, 2010).

Dos 116 professores (as) existentes no municipio, 75 (64,5%) fizeram o Curso de
Pedagogia em Regime Especial da UEPB, os demais, segundo a secretaria de educacdo do
municipio, fizeram o curso, também em servico, oferecido por outras instituicbes em cidades
vizinhas, a exemplo de Umbuzeiro-PB e Surubim-PE, ou preferiram, ou ndo puderam fazer o

Ccurso superior em servico, no caso do oferecido pela UEPB, por estarem ha pouco tempo da

“3 Conforme minhas andancas pelos municipios Paraibanos, Santa Cecilia esta entre 0s mais carentes. E um municipio que
ndo possui dgua encanada ou esgotamento sanitario. Os domicilios, obrigatoriamente, devem possuir cisternas que séo
abastecidas por carros pipas. A eletrificacdo da cidade € bastante recente e ndo ha transporte publico. O transporte de pessoas
é realizado por carros da prefeitura local e, excepcionalmente, por carros particulares.
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aposentadoria. Devo ressaltar que a disparidade existente entre o nimero de graduados (as) no
municipio registrado pelo IBGE e o numero de professores (as) com nivel superior completo
deve-se ao fato de que em Santa Cecilia ha professores (as) ndo residentes no municipio,
inclusive dentre aqueles (as) que concluiram o curso na UEPB**. Em Santa Cecilia, tal como
em Queimadas, também houve duas turmas do Curso de Pedagogia em Regime Especial,
sendo que a primeira teve inicio em 2002 e a segunda apenas em 2005. Devo ressaltar que
alguns (as) professores (as) de Santa Cecilia também fizeram o Proformacao na primeira etapa
do programa na Paraiba no ano 2000*.

O cenério dos trés municipios paraibanos, conforme os dados apresentados, sdo
bastante similares. S&o municipios com indices de escolarizacdo precéarios e que, num
determinado momento de suas histdrias, precisaram promover a formacao inicial de seus
professores (as), cujos niveis de formacdo e trabalhos desenvolvidos ja ndo mais atendiam as
demandas que se delineavam para a profissdo. Cada municipio, com suas particularidades, foi
se adequando a politica de formacdo docente, perseguindo o propésito de chegar a década da
educacdo com um quadro docente devidamente habilitado ao exercicio do magistério.

A demanda por qualidade educacional se fazia sentir ou se refletia na qualificacdo
docente, visto que os (as) professores (as) leigos (as), até entdo ndo visibilizados (as),

passaram a ser representados (as), segundo Tesser, como aqueles (as),

[...] com deficiéncias importantes no exercicio da profissdo e que necessitam, entre outras
providéncias, de cursos de formacao solidos e adaptados as suas condicdes de trabalho. Em
alguns casos, a formacdo é extremamente precéria, podendo-se encontrar professoras que
ainda ndo superaram os limites do analfabetismo. Entretanto, de um modo geral, sdo dotadas
de um saber-fazer ou de habilidades que muitas vezes ndo se encontram em pessoas tituladas
(1992, p. 160).

O diploma de um curso superior torna-se 0 passaporte para o exercicio da profisséo,
portanto, passa a se configurar como uma demanda, uma necessidade acentuada pelas
exigéncias do mercado de trabalho, do incremento da ciéncia e da tecnologia e da legislacéo
brasileira que determina prazos para a sua aquisi¢do. Os discursos que frisam a qualidade na
educacdo, mesmo sendo discursos homogeneizadores, presentes internacionalmente, ndo séo,
segundo Lopes (2006, p. 40), “fendmenos apenas linguisticos, mas se articulam com as
praticas e as identidades dos sujeitos, bem como estdo sujeitos a mudancas e constituem um

repertorio que pré-configura possibilidades para as relagdes sociais”.

4 Em geral, estes (as) professores (as) residem em municipios circunvizinhos, do Pernambuco.
5 A Agéncia Formadora que assistia Santa Cecilia era a AGF 3, Escola Normal Padre Emidio Viana Correia em Campina em
Campina Grande.
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No caso do significante vazio qualidade, j& nos anos 1990 sdo recorrentes 0s discursos
inflamados, pleiteando a qualidade em é&reas diversas, da industria ao comércio. Quando
aplicada a educacdo, esta qualidade é compreendida como aquela capaz, ou como sendo a
responsavel, pela formacéo intelectual e profissional do sujeito, isso quando também nao lhe é
atribuida a formacdo de uma base moral do sujeito. Na préxima se¢do, apresento dados dos
(as) professores (as) cursistas, 0s sujeitos que participaram da pesquisa, numa tentativa de

fazer uma leitura, ainda que geral, do publico com o qual estava trabalhando.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Ao trabalhar como professora nos varios municipios paraibanos no Curso de
Pedagogia em Regime Especial da UEPB, deparei-me com realidades diversas que, por vezes,
se aproximavam e se afastavam das criticas relativas a modalidade de curso em apreco. No
roteiro de entrevista, ha uma secdo que solicita a identificacdo do participante. Com base nos
dados dessa se¢do, construi alguns quadros com o objetivo de tracar um esbo¢o, um desenho,
sobre os sujeitos dos quais falo aqui. Se pensarmos no sistema educacional brasileiro e suas
recomendacdes para a relacdo de idade e série ou ano de estudo e, se considerarmos ainda que
a idade recomendada para a conclusdo do ensino médio esta entre os 17 e 18 anos de idade e,
se 0 ingresso no ensino superior for imediato, teremos pessoas concluindo o grau superior
com uma média de 22 a 23 anos. Entretanto, cursos relativos a educa¢do basica e ao ensino
superior como cursos a distancia, semi-presenciais, supletivos e a modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos(EJA), sdo cursos oferecidos em carater compensatério e espera-se que as
idades das pessoas que procuram por tais cursos sejam superiores as idades daquelas que
procuram 0s cursos regulares. O quadro a seguir, indica que, no caso do municipios
pesquisados, os (as) professores (as) cursistas estdo mais concentrados (as) numa faixa etaria
de 31 a 45 anos de idade, ou seja, sd@o 63% de 46 entrevistados. H& também professores (as)
cursistas na faixa de 46 a 50 anos de idade, estes (as) representam 15,2% do total.
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Quadro 09 - Idade dos (as) professores (as) cursistas
Percentual
Idade Frequencia Percentual | Percentual valido acumulado
Valido NAO RESPONDEU 1 2,2 2,2 2,2
MENOS DE 20 ANOS 1 2,2 2,2 43
21-25 ANOS 4 8,7 8,7 13,0
26-30 ANOS 4 8,7 8,7 21,7
31-35 ANOS 10 21,7 21,7 43,5
36-40 ANOS 9 19,6 19,6 63,0
41-45 ANOS 10 21,7 21,7 84,8
46-50 ANOS 7 15,2 15,2 100,0
Total 46 100,0 100,0
Fonte: In loco

Estes numeros sugerem que a frequéncia do Curso de Pedagogia em Regime Especial
da UEPB teve um publico de acordo com as perspectivas, visto que era um publico que,
aparentemente, teve oportunidade de continuar estudando somente ap6s adquirir para Si
responsabilidades da vida adulta, como o matrimonio e filhos, como se pode ver mais adiante.
Entretanto, para além das pessoas com uma faixa etaria significada como adequada, ha
também entre os (as) entrevistados (as) uma pessoa com menos de 20 anos de idade (2,2%),
bem como 4 pessoas na faixa de 21 a 25 anos de idade (8,7%).

Por ser um curso em carater compensatorio, espera-se um publico especifico,
caracterizado por pessoas com mais idade e, posso dizer, também com alguns anos no
magistério, uma vez que foi criado para pessoas que ja exerciam a funcdo docente. Todavia,
ter como professor (a) cursista pessoas com menos de 20 anos de idade e mesmo até os 25
anos, indica como as recomendacdes da Lei 9.394/96 foram redimensionadas para atender,
satisfazer as demandas locais, sejam elas de docentes ou ndo. Significa que, no contexto da
pratica, essa politica sofreu transformacbes na sua proposicdo legal e, dadas as
particularidades locais, pode-se dizer que a politica foi “recriada”, visto que os sujeitos
exerceram um papel ativo no processo de interpretacéo e reinterpretacdo desse programa, de
forma que os seus pensamentos, ideias e crengas tiveram implicagfes no seu processo de
implementacdo (MAINARDES, 2006; LOPES, 2004).

Aparentemente, a proposta inicial de formagdo de docentes em exercicio seria
inviabilizada pelas condig¢fes locais de alguns municipios. Se, em Queimadas, a demanda
superava a oferta, ao ponto de os (as) candidatos (as) ao processo seletivo (professores/as do
quadro efetivo que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental e educacdo infantil do

municipio) procurarem outras instituicbes que oferecessem a mesma modalidade de ensino,
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em Soledade e em Santa Cecilia, foi necesséria a inscri¢cdo de professores em exercicio das
redes de ensino estadual e privada para que fosse alcangado um ndmero minimo de alunos
(as) para funcionamento das turmas. Havia ainda, nos dois municipios, pessoas contratadas
como prestadoras de servigco temporario e ainda as que nao atuavam na docéncia, mas Ihes foi
permitido se inscrever, prestar o processo seletivo, fazer a matricula e concluir o curso. Esse
é, por exemplo, o caso de Violeta que, por ndo estar em sala de aula e exercer outra funcdo em
um orgéo publico estadual, mas ndo querer perder a oportunidade de fazer um curso superior
na sua cidade disse: “entdo eu deixei todas as pessoas do quadro do municipio se inscreverem
e de outras escolas, particulares e estaduais também. Vim me inscrever no Gltimo dia, para
depois ndao dizerem que eu tomei a vaga de alguém”. Violeta relatou que, antes de se
inscrever, leu o edital para verificar algum impeditivo para a sua inscri¢do, ndo encontrou
nenhum, mas entendeu que convinha procurar a secretaria de educacdo do seu municipio para
dirimir qualquer davida, e 14 também foi comunicada de que ndo havia restricdo alguma.

Entretanto, ao contemplarmos a Resolucdo/UEPB/CONSEPE/01/2005, que “fixa as
normas para o processo seletivo ao Curso de Pedagogia para candidatos em servico”,
encontramos em seu Art. 4° que apenas poderiam se inscrever candidatos (as) que fossem
professores da rede municipal de ensino de uma das cidades listadas no Quadro de
Distribuicdo de Vagas, com atuagdo na educagdo infantil e/ou nos anos iniciais do ensino
fundamental, além de terem concluido o ensino médio, em qualquer modalidade e, ndo serem
portadores de diploma de curso superior. Dessa forma, para que a professora cursista Violeta
participasse do programa, foi necessario que a prefeitura local a assumisse como professora
da rede publica municipal. Tal como essa professora, algumas outras pessoas também usaram
dos mesmos artificios, ébvio que com a aquiescéncia das secretarias de educacdo dos
municipios.

Ainda nessa mesma perspectiva de pessoas habilitadas a inscricdo no processo
seletivo, a professora cursista Melissa disse que em seu municipio, na época, “todo mundo
estava em sala de aula. Teve gente que com o tempo saiu, a gente sabe, contrato é hoje e ndo é
amanhd! Ai foi perdendo, mas ainda assim continuou o curso”. J& a professora cursista
Acdcia, disse que quando da inscricdo no processo seletivo: “eu trabalhava com vendas e o
meu entrosamento com a area nao era tanto e, talvez, por isso ndo dava importancia, ndo dava
atencdo as inscric¢des e fiz porque no momento eu queria fazer um curso”.

Hé& ainda os (as) professores (as) das redes publica estadual e privada, aos (as) quais

também foi permitida a participagdo. As interpretaches e adequagOes, realizadas pelas
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secretarias desses municipios, se por um lado oportunizam a mais pessoas a possibilidade de
fazer um curso superior numa instituicdo publica bem conceituada na Paraiba, por outro,
colocam tanto o programa de formacao inicial de professores (as) em servi¢co quanto a propria
instituicdo sob suspeicdo, visto que neste passa a ser consentida a participacdo de pessoas
outras que ndo apenas os (as) professores (as) das redes municipais de ensino. Essa suspei¢do
contribui para a desvalorizacdo da modalidade de cursos em servico, bem como reforca o
estereotipo criado em torno daqueles (as) que os acessam.

O grafico, a seguir, traz um panorama do tempo de servico dos (as) professores (as)
cursistas. Dos (as) 46 entrevistados (as), 7 professores (as) cursistas (15,2%) tinham de 0 a 5
anos no magistério. Com tempo de servico variando entre 6 e 10 anos, estavam 9 pessoas
(19,6%). Esse mesmo percentual (19,6%) € contabilizado para aquelas que tinham de 11 a 15
anos no magistério, bem como para as que estavam entre 21 e 25 nessa profissdo. Com mais

tempo de servico, ou seja, 26 a 30 ou mais, encontrei 8,7 % e 2.2%, respectivamente.

Grafico 1 Tempo de Servico dos Professores (as) Cursistas

TEMPO DE SERVIGO

Mo-0s ANOS
M06-10 ANDS
11415 anos
16-20 ANOS
2125 ANCS
H26-30 ANOS
EIMAIS DE 30 ANOS

Fonte: In Loco

Cruzando os dados das idades dos sujeitos com os dados referentes a tempo de servico
temos 0s seguintes resultados: das 7 pessoas que tinham entre 0 e 5 anos de ensino, 1
(14,33%) tinha menos de 20 anos; 4 (57,1%) tinha entre 21 e 25 anos; 1 (14,33%) pessoa
tinha entre 26 e 30 anos e uma outra tinha entre 31 e 35 anos de idade. Ja os (as) 9 professores
(as) cursistas que tinham entre 6 e 10 anos de servigo, estavam compreendidos na faixa entre
26 a 40 anos de idade, sendo 3 (33,3%) pessoas entre 26 a 30 anos, 4 (44,4%) pessoas entre
31 e 35 anos e 2 (22,2%) pessoas entre 36 e 40 anos. Como é de se esperar, dentre as pessoas
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com mais idade, estavam aquelas mais com anos na docéncia, dos (as) 9 professores (as)
cursistas que declararam ter entre 11 e 15 anos de servico, 4 (44,4%) tinham entre 31 e 35
anos; 3 (33,3%) tinham entre 36 e 40 anos e 2 (22,2) tinham entre 41 e 45 anos. Uma das
pessoas que declaram ter entre 16 e 20 anos de servico ndo declarou a idade, mas das 6
pessoas restantes, 1 (14,33%) disse ter entre 31 e 35 anos; 4 (57,1%) declararam ter entre 36 e
40 anos e 1 (14,33) disse ter entre 41 e 45 anos de idade. Das 9 pessoas que declararam ter
entre 21 e 25 anos de servico, 7 (77,8%) estavam entre 41 e 45 anos e 2 (22,2%) entre 46 e 50
anos. As 4 (100%) pessoas que disseram ter entre 26 e 30 de servico, e 1 (100%) que declarou

mais de 30 anos de magistério, estavam na faixa etaria de 46 a 50 anos de idade.



Quadro 10 - Tempo de Servigo X ldade dos Professores Cursistas
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IDADE
TEMPO DE _
SERVIGO NAO
RESPONDE |MENOS DE 20
u ANOS 21-25 ANOS | 26-30 ANOS | 31-35 ANOS | 36-40 ANOS | 41-45 ANOS |46-50 ANOS| Total
0-05 ANOS Count 0 1 4 1 1 0 0 0 7
% within TEMPO 0% 14,3% 57,1% 14,3% 14,3% 0% ,0% 0%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE 0% 100,0% 100,0% 25,0% 10,0% 0% 0% 0% 152%
06-10 ANOS Count 0 0 0 3 4 2 0 0 9
% within TEMPO 0% 0% 0% 33,3% 44,4% 22.2% 0% 0%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE 0% 0% 0% 75,0% 40,0% 22,2% 0% 0%|  19,6%
11-15 ANOS Count 0 0 0 0 4 3 2 0 9
% within TEMPO ,0% 0% ,0% ,0% 44,4% 33,3% 22,2% 0%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE ,0% 0% ,0% ,0% 40,0% 33,3% 20,0% 0%|  19,6%
16-20 ANOS Count 1 0 0 0 1 4 1 0 7
% within TEMPO 14,3% 0% ,0% ,0% 14,3% 57,1% 14,3% 0%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE 100,0% 0% ,0% ,0% 10,0% 44,4% 10,0% 0%  152%
21-25 ANOS Count 0 0 0 0 0 0 7 2 9
% within TEMPO 0% 0% 0% 0% 0% 0% 77,8% 22,2%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE 0% 0% 0% 0% 0% 0% 70,0% 28,6%|  19,6%
26-30 ANOS Count 0 0 0 0 0 0 0 4 4
% within TEMPO ,0% 0% ,0% ,0% 0% 0% 0% 100,0%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE ,0% 0% ,0% ,0% 0% 0% 0% 57,1% 8,7%
MAIS DE 30 Count 0 0 0 0 0 0 0 1 1
ANOS
% within TEMPO ,0% 0% ,0% ,0% 0% 0% 0% 100,0%|  100,0%
DE SERVICO
% within IDADE 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 14,3% 2,2%
Total Count 1 1 4 4 10 9 10 7 46
% within TEMPO DE 2,2% 2,2% 8,7% 8,7% 21,7% 19,6% 21,7% 152%|  100,0%
SERVICO
% within IDADE 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%|  100,0%

Fonte: In loco

Os (as) professores (as) com mais anos de servigo representam um ndmero menor de

participantes no programa. Sdo professores (as) cujo tempo de servico exigido para a

aposentadoria estd proximo, professores (as) que se sentem cansados (as) pelos anos de

trabalho. No discurso de Violeta, em seu municipio ainda ha “bastantes professores sem curso

superior, 0s que estdo proximos de se aposentar, mas € porque eles ndo querem fazer o Curso

de Pedagogia”. O ndo querer, por vezes, € atribuido ao cansaco, entretanto, ndo se pode dizer
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que é consensual, pois como relata Orquidea, j& havia tentado fazer o curso numa outra

Instituicdo anteriormente, entretanto, sua inscrigéo,

[...] na época foi dificultada, porque ja tinha 17 anos de magistério e disseram que a
universidade ndo iria se interessar com um profissional que logo iria se aposentar, nesse
tempo também se aposentava com 25 anos de trabalho. Entdo eu mesmo fui barrada nesse
artigo, quando eu consegui estava com 20 anos de trabalho e, gracas a Deus, foi a minha
chance (Entrevista prof. cursista Orquidea).

S&o posicionamentos diferentes perante um mesmo discurso legal, ou seja, as
prerrogativas para submissdao de um curso de formacéo inicial em servico, dado o grau de
compreensdo, interpretacdo e, até mesmo, inferéncia dos sujeitos na leitura do texto, mas
pode-se dizer também da intencionalidade dessa leitura, no sentido de satisfazer determinadas
necessidades, como, por exemplo, conseguir formar uma turma minima de 35 pessoas. De

acordo com a professora cursista Amor Perfeito,

[...] foram oferecidas 35 vagas para pessoas do municipio, que fossem funcionarios efetivos
da educagdo e estivessem em sala de aula, mas o curso ndo foi muito procurado e faltou muita
gente na inscri¢do. Ai o que fizeram? Abriram para outras pessoas que ndo eram do municipio
e nem da area de educagdo.

Penso nao se tratar de um simples “burlar” a lei, mas, de viabilizar o acontecimento na
medida em que € permitida a inscricdo de outros (as) professores (as) para além daqueles (as)
pertencentes ao quadro permanente dos municipios. Entretanto, 0 mesmo nao se aplica a
inscricdo de pessoas que ndo atuam na docéncia, bem como daquelas cujas idades sugerem
um curso regular e ndo compensatorio.

Do grupo de 46 pessoas entrevistadas 43 (93,5%) eram mulheres e 3 (6,5%) eram
homens, dado que ratifica a feminizacdo do magistério. Desse mesmo grupo, 39 (84,8%)
pessoas se declararam casadas e apenas 8 pessoas (17,4%) nao tinham filhos. Um dado que
considero importante destacar ¢ que pouco mais da metade dos (as) entrevistados (as), 24
pessoas (52,2%), revelaram ser moradoras da area rural dos seus municipios e, geralmente,

também lecionar em escolas proximas a suas casas.



Quadro 11 - Local de Moradia dos (as) Professores (as) Cursistas

Local de Moradia | Frequencia | Percentual Perce_ntual Percentual
valido Acumulado
Valido AREA RURAL 24 52,2 52,2 52,2
AREA URBANA 22 47,8 47,8 100,0
Total 46 100,0 100,0
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Fonte: In Loco

Sdo também essas pessoas que enfrentaram mais dificuldades no tocante ao
deslocamento de suas localidades para a sede do municipio, onde as aulas do Curso de
Pedagogia em Regime Especial aconteceram. As professoras Artemisia e Margarida, por
exemplo, moram numa area rural que fica a 15km de suas casas, sendo que desses 9km sdo na
BR 104. Utilizavam bicicleta para irem até proximo a rodovia, deixavam a bicicleta na casa
de uma pessoa conhecida e tentavam pegar um 6nibus, um carro alternativo, uma carona ou
iam a pé. Essas alternativas, no entanto, eram possiveis apenas para aquelas pessoas cujo
acesso a suas moradias era a BR, as demais usavam bicicletas, motos, atualmente, um meio de
transporte bastante comum na area rural, ou, simplesmente, iam a pé.

Flor das Pedras diz que desde que comecou a estudar a 52 série do primeiro grau (6°
ano) que ia para a escola em cima de caminhdo, de caminhoneta, de carroca ou “como der”. O
sitio onde mora fica a 24 km da sede do municipio, mas diz que a distancia ndo a impediu de
continuar estudando. Atualmente, possui uma moto, “que facilita muito e ajuda a ganhar
tempo”.

A tentativa de esbocar um desenho dos (as) professores (as) cursistas entrevistados
(as) € necessaria para que saibamos, ainda que de forma breve, algumas caracteristicas dos
sujeitos que acessaram 0 cCuUrso em Servico e sobre 0s quais a pecha do estereétipo recai, é
frisada, marcada, mencionada como que para identifica-los (as) como um (a) professor (a) a
parte, cuja formacdo é merecedora de verificacdo, aprovacdo, legitimacdo. Senti a necessidade
de esbocar, de tracar um desenho para melhor visualizagéo, entretanto, estou ciente de que
este, por generalizar, por tomar determinadas caracteristicas para representar o todo, também
funciona como uma estratégia de estereotipia. Na proxima se¢do apresento o ingresso dos (as)

professores (as) cursistas entrevistados (as) no magisterio.
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4.3 Necessidades e contingencias no ser/tornar-se professor (a)

Com base no percurso da escolarizacdo no Brasil e nas leis 4024/61 e 5692/71, é
possivel dizer que o nominado “professor (a) leigo (a)” ingressa no sistema educacional de
forma autorizada, em virtude da necessidade que se impunha. A extensdo da oferta de
escolarizacdo, a demanda que se colocava muito acima do coeficiente de professores (as),
abriu espaco para a contratacdo de pessoas com um minimo de conhecimento que pudessem
atuar como professor (a). Por exemplo, a professora cursista, Artemisia, disse que iniciou no
magistério porque na localidade em que morava ndo havia escola e nem professora, e sua
irma,

[...] m&e de onze filhos, morava num sitio encostado a BR, pensou: ah! Quem tem um
grauzinho de estudo maior é a minha irma. Eu vou ver se o prefeito da uma escola a ela. Veio
aqui e falou como o prefeito. Isso foi no inicio do ano e o prefeito disse que haveria concurso
em maio e pediu que eu procurasse a secretaria de educacdo. Eu fui e ela disse que eu me
inscrevesse no concurso. Inscrevi-me para regente de ensino. Fiz o concurso e depois recebi 0
comunicado de que havia sido aprovada. Eu tinha a 72 série. Minha irmd estava a frente disso

tudo, estava doida para que a escola fosse fundada, doida que chegasse uma professora para
ensinar os filhos dela (Entrevista da Professora Cursista Artemisia).

O concurso ao qual se refere a professora ocorreu em 1995. A Lei 5692/71 previa a
contratacdo de pessoas que tivessem cursado até a 82 série para a regéncia de sala de aula. No
caso da professora cursista Artemisia, que tinha cursado até a 72 série, era a pessoa com maior
grau de formacdo na localidade. Sua admissdo se deu através de concurso publico, ainda que
se considere a questdo do parentesco entre 0s sujeitos (a irma que estava a frente de tudo). A
reinterpretacao, recontextualizacdo da politica torna-se necessaria. Um relato aproximado é o
da professora cursista Flor das Pedras, que assumiu a regéncia de uma sala de aula aos 14

anos de idade, quando a professora da localidade em que morava foi embora.

A professora dizia assim: - um dia, quando eu sair daqui vocé vai ser a professora desse lugar.
Quando ela foi embora eu tinha 14 anos, ela disse: - pronto, vocé ja vai fazer a 82 série, entao
da para ensinar. Eu vou indicar o seu nome para ser professora. Eu fiquei preocupada e
pensei: meu Deus, serd que eu sei ensinar? (Entrevista da Professora Cursista Flor das
Pedras).

Flor das Pedras também tinha apenas a 72 série e, segundo a mesma, a escolha da
professora se deu em virtude do seu desempenho em sala de aula e, contingencialmente, pela
caréncia de pessoas com um grau de instrucdo maior no sitio onde morava. Essas duas

professoras ingressaram no magistério com a 72 série, entretanto, as reinterpretacdes do texto
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politico que recomendava um determinado grau de escolarizacdo e uma formacgdo em servigo
ou “recuperagdo” para os (as) professores (as) admitidos (as) ainda se estendia a pessoas
contratadas com grau menor de escolarizacdo. Dentre os (as) entrevistados (as), a professora
Astromélia disse que ingressou no magistério com a 32 série do 1° Grau e assim permaneceu,
até fazer o Proformacédo. Antes do Proformacgdo, muitos dos (as) professores (as) entrevistados
(as) fizeram o Logos, como forma de atender a formacéo exigida para a docéncia. Esse foi o
caso das professoras Artemisia, Tulipa, Bromélia, Copo de Leite e do professor Cravo, entre
outros.

Os (as) professores (as) cursistas que disseram ter assumido 0 magistério ainda com o
1° grau incompleto foram professores (as) que atuavam principalmente em escolas situadas na
area rural dos municipios. Eram escolas unidocentes e com turmas multisseriadas,
excetuando-se a escola da professora Astromélia, uma vez que esta trabalhava com turmas
multisseriadas de educacdo infantil e outra professora, Sempre Viva (também oriunda do
Proformacédo e professora cursista do Curso de Pedagogia em Regime Especial da UEPB),
gue ingressou com a 82 série e ministrava aulas para os alunos de 1% a 42 series. Esses
depoimentos condizem com pesquisas diversas, que apontam que as exigéncias para 0
exercicio do magistério sdo minimizadas para a atuacdo na &rea rural dos municipios em
virtude do acesso e das condicdes de trabalho, bem como da educacdo infantil, pelo
entendimento de que esta, por tratar do ensino de criangas menores, requer menos
conhecimentos pedagdgicos (CAMPOS, 2008; BELLO, 2008; GATTI e BARRETO, 2009;
JESUS, 2003).

As exigéncias prescritivas ou as recomendacdes da Lei 9394/96 funcionam como um
elemento impulsionador para os cursos de formacéo inicial em servico. Todavia, a maior parte
das pessoas entrevistadas atribuia o acontecimento do curso nos municipios a benevoléncia
das autoridades, seja na figura de prefeito (a), secretarios (as) de educacao, vereadores (as) e
até mesmo dos (as) responsaveis (as)/secretarios (as) do curso no municipio, isto é, a pessoa
que fazia a correspondéncia entre a UEPB e o0s (as) professores (as) cursistas. Eis a influéncia
ou mesmo a razao, segundo alguns (as) professores (as) cursistas, de 0 curso acontecer nos

seus municipios:

O curso checou aqui através do secretario de educacdo do municipio [...] mas foi o prefeito
quem trouxe essa proposta da turma de Pedagogia [...] e os professores se inscreveram
(Entrevista Prof2. cursista Acacia).

Foi através do secretario com acordo do prefeito. Os professores estavam interessados, mas no
governo do prefeito X é que foi concedido o curso (Entrevista Prof. Copo de Leite).
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Acho que foi o secretério de educacdo e a professora Campanula®. Os dois se reuniram e
viram que estava precisando (Entrevista Prof. Cursista Geranio).

Foi a Profé. Lirio, através da secretaria de educacdo (Entrevista Prof2. Verbena).

Foi iniciativa da Prof? Lirio e o prefeito acatou. E assim, foi muito mérito dela! (Entrevista
Prof2. Melissa).

Os professores do municipio, ja havia um tempo, viviam fazendo abaixo assinado requerendo
0 curso, s6 que o prefeito anterior nunca teve interesse de trazer. Quando esse prefeito entrou,
o atual, ele teve a iniciativa de trazer o curso para a cidade (Entrevista Prof Flor de Lis).

Foi, sobretudo, as professoras que estavam no cargo e que ndo tinham nenhuma formacéo,
ndo tinham uma graduacao, diante da necessidade de se especializar, de um trabalho melhor —

a gente sempre buscava esse trabalho -, nesse ano de 2005, a gente conseguiu trazer. Entdo
veio atender a nossa necessidade (Entrevista Prof?. Cursista Orquidea).

Foi através do secretario de educagdo e também do prefeito que correram atras e trouxeram
para a gente que estava precisando, porque tinha muitos professores sem a formacéao e temos
muito que agradecer ao secretario e ao prefeito (Entrevista Profé. Cursista Azaléia).

Teve relacdo com a prefeitura e a secretaria de educacdo, porque tem a questdo da lei de que
os professores, em sala de aula, tem que estar formados e aqui no municipio ainda tinha

professores sem essa formagdo. Entdo foi através da necessidade do municipio (Entrevista
Profd Amamélis).

Esses discursos denotam que, aparentemente, poucos (as) professores (as) estavam
atentos (as) a uma influéncia ou interferéncia exterior ao processo de formacao que acontecia
no municipio. Mesmo havendo uma politica nacional/internacional de formacdo docente
inicial e continuada e, nesse sentido, mesmo que houvesse uma lei dizendo da necessidade
dessa formacéo, ainda assim, os louros do acontecimento sdo creditados a personalidades
muito proximas, reconhecidas pelo seu “esforco”, “mérito”, “boa vontade”, “interesse”. Sao
personalidades que fazem parte, ou ndo, da gestdo dos municipios. E como se personificassem
0 curso e 0 que ele representa nas suas vidas, na figura de determinados sujeitos, dai

NA

merecerem sempre “gratidao” por parte dos (as) “beneficiados” (as).

Em Soledade, os (as) professores (as) se reuniram e fizeram abaixo assinados,
reivindicando um curso superior em servico, tal como eles (as) viam acontecer em municipios
vizinhos. Era uma necessidade premente, uma demanda que, ainda n&o satisfeita, levou-os
(as) a reunides diversas com prefeitos (as) e secretarios (as) de educacdo municipais com 0

propdsito de serem atendidos (as). A Prof? Anis disse que,

Devido a dificuldade de todos os dias irmos para Campina, fizemos uma reunido e
convidamos o prefeito. Dai o prefeito tomou a iniciativa junto com a supervisora X. Havia em
média 50 professoras na reunido. Todas fizeram o vestibular, mas nem todas conseguiram a
aprovacao.

% professora do Departamento de Ciéncias Sociais e Filosofia da UEPB, natural e domicialiada numa das cidades que uso
como palco para a pesquisa.
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Essa mobilizacdo, no relato da professora cursista Anis, ndo pode ser compreendida
como uma demanda isolada ou democratica (LACLAU, 2005), posto que a esta se articulam
outras tantas politicas educacionais que, entre si, comungam uma ideal de qualidade na
educacdo aferida através de exames e avaliacdes periodicas. O municipio € incentivado pelo
governo federal a profissionalizar seus (as) professores (as) através de cursos em servico. Dos
(as) professores (as), € cobrado um determinado desempenho por parte de seus (as) alunos
(as). A tal desempenho, esta relacionada uma politica de premiacdo e até mesmo o montante
de verbas para a educacdo. Assim, ha varios elementos interrelacionados, interligados. Sao
elementos que fazem parte de um contexto social e, portanto, ndo estdo isolados uns dos
outros.

Compreendo que as politicas ndo sejam totalmente determinadas de cima para baixo
ou emanadas do Estado e/ou de organismos internacionais, como defendem Freitas (2002;
2003), Maués (2003), Bello (2008), Brzezinsk (2008), Brito (2008), Kuenzer (2007) e Aguiar
et al (2006), dentre outros (as), entretanto, também compreendo a necessidade de ressaltar a
influéncia destes e a organizacdo de um complexo de politicas articuladas entre si num
contexto social proprio (BALL, 2006), ndo isoladas, mas imbricadas, além de ressaltar a
demanda reivindicada pelos (as) professores (as), quer tenha sido movida pela exigéncia legal,
quer pelos sonhos de um dia chegarem a universidade, quer pela cobranca de suas
comunidades escolares, principalmente os (as) pais (mées), uma vez que estes (as) passam a
questionar a formacdo do (a) professor (a) de seus (as) filhos (as). Segundo a professora
cursista Anis, “antes era pouco, mas agora, depois do curso, os pais quando vao matricular um
filho perguntam se o professor é formado, qual o grau de instrucdo do professor, se esta
fazendo universidade, se ja terminou. Agora ¢ assim”.

“Agora ¢ assim”, os (as) pais (maes) parecem requerer do (a) professor (a) um
determinado nivel de escolarizagdo. Ja ndo basta uma pessoa que “tenha um pouco mais de
leitura” - como as professoras cursistas Artemisia e Flor das Pedras, quando assumiram a
docéncia -, os (as) pais (mdes) reivindicam um (a) professor (a) certificado (a) pela academia,
aquele (a) que carrega um emblema que pressupbe significar qualidade. Qualidade, um
significado vazio, que para os (as) pais (méaes) parece estar representado pelo diploma do (a)
professor (a), € como se este indicasse a preparagdo ou a formacgéo necessaria a aprendizagem
de seus (as) filhos (as). Agrega valor a préatica do (a) professor (a), ao seu discurso, ao seu
cotidiano na sala de aula, ainda que seja, no caso em apreco, de um diploma conseguido num

Curso em servi CO.
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A mobilizagdo, ainda que pequena, por parte de alguns (a) professores (a), a
reivindicagdo das familias, as exigéncias dos instrumentos de avaliacdo parecem bradar mais
alto do que o esteredtipo impingido ao curso em servico. As criticas presentes no discurso
académico dizem respeito ao carater aligeirado, ao aproveitamento da pratica, a relativizacdo
da qualidade (MAUES, 2003; KUENZER, 2007; FREITAS, 2002; 2003; AGUIAR, 2006),e
também as marcas de estereotipia, presentes nos discursos dos professores (as) ministrantes da
UEPB, tais como: dizer que ministrava aulas no curso, mas que ndo acreditava na
possibilidade de aproveitamento por parte dos (as) professores (as) cursistas, visto tratar-se de
uma “enganagdo”; ou dizer que ndo sabia como aquelas pessoas tinham conseguido ser
aprovadas no processo seletivo, pois “ndo sabiam ler”; dizer que se aquele publico estivesse
no curso regular de Pedagogia da UEPB, ndo teria éxito nas avaliacbes. A necessidade de
tornar-se (a) um profissional “diplomado (a)” fez com que os (as) professores (as) leigos (as)
buscassem uma formacao inicial em servico. Na proxima se¢do, apresento as influéncias que

impulsionaram os (as) entrevistados a buscaram um curso de formacdo inicial em servigo.

4.3.1 Professor (a) licenciado (a) — em busca de um sonho

O exercicio da docéncia, o ser professor (a) raramente aparece em depoimentos de
professores (as) como uma escolha profissional. Escolher uma profissdo implica a ponderacéo
de variaveis multiplas “exigindo do pretendente uma boa dose de investimentos e de
disposicdes em relacdo ao futuro” (BOURDIEU, 2007 apud RAMOS, 2008). Por variaveis

mdaltiplas, Jesus elenca algumas, quais sejam:

[...] feminilidade, numa viséo néo reduzida a dicotomia masculino/feminino; a garantia de
ocupacao/ampliacdo do espaco publico, bem como da possibilidade de interferéncia politica
neste espaco; a ideia religiosa e romantica de fazer algo para 0 bem comum; a idealizacdo e a
sublimagdo de uma profissdo para as mulheres; as expectativas do papel que a familia e a
sociedade historicamente esperam/esperavam para a mulher; o compromisso com a ideia de
que a escola é o locus de transformacdo social (2003, p. 24-25).

A influéncia para iniciar a carreira docente, para os (as) professores (as) cursistas
entrevistados (as), passa pelo incentivo da mée, de uma irma, de uma tia, ou de outra pessoa
na familia que era professora, ou como nos casos de Artemisia e Flor das Pedras, pela
oportunidade ou necessidade de trabalhar. O professor cursista Geranio disse que foi
influenciado pela irm@, a professora cursista Tulipa, com a qual cursou a 42 série do 1° Grau

trés vezes numa escola no sitio, por ndo ter como estudar na area urbana.
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Eu passava de ano, mas para ndo ficar parado, fazia de novo. Ai foi 0 momento que apareceu
la o pessoal da secretaria de educagéo e através dos treinamentos que apareciam na época e
que eu participava, a secretaria pediu para que eu ficasse auxiliando minha irma na escola. Foi
ai quando eu entrei no quadro. Fiz o concurso depois. Mas eu s6 tinha a 42 série do primario
(Entrevista prof°. cursista Geranio).

A professora cursista Amarilis disse:

[...] a influéncia foi da minha méde, que era professora. Quando terminei o ensino médio eu
quis fazer direito e ser advogada. Mas eu nédo passei no vestibular e encerrei minha carreira de
estudante. Passei uns dez anos sem estudar. Depois apareceu uma oportunidade para ensinar e
minha mée queria muito uma filha professora, como ela.

A professora cursista Gérbera também foi influenciada pela mae, pois “na minha
familia havia duas primas que eram professoras ¢ minha mae achava lindo”.

A oportunidade de ensinar tem sido, geralmente, a oportunidade mais comum de se
conseguir um emprego nas cidades interioranas brasileiras, principalmente as menores, com
destaque para atuacao na area rural. Dos (as) professores (as) cursistas entrevistados, 85% (39
pessoas) iniciaram a docéncia sem o Curso Normal. Nos casos das professoras Tulipa,
Margarida, Artemsia, Amarilis, Gérbera, Flor das Pedras, Acacia, Azaleia, Magnolia, Sempre
Viva, Camélia e dos professores Geranio, Crisantemo e Cravo, dentre outros (as), a entrada na
carreira docente aconteceu sem que tivessem a habilitacdo requerida pela legislacdo. Muitos
(as) professores (as) fizeram o Logos I, o Logos Il e/ou o Proformacdo. A necessidade de
formacdo sempre foi uma constante. Quando alcancar o ensino superior tornou-se uma
possibilidade, os (as) professores (as), antes sonhadores (as), passaram a almeja-la, a
reivindica-la.

Um curso caracterizado por funcionar fora de sede e direcionado a professores (as) em
servico, possibilitou a participacdo de professores (as) que viram nessa modalidade de curso
uma oportunidade impar. Entretanto, o que torna o curso peculiar e acessivel é também o que
o0 torna proscrito. Independentemente da demanda por formacéo inicial docente apresentada
pelos municipios, o curso em servico ndo foi compreendido como uma alternativa para a
busca da qualidade educacional, que parece ter sido o propoésito Ultimo da sua consecugdo
(ROCHA, 2011).

Os (as) professores (as) que se candidataram ao processo seletivo para o curso de
Pedagogia em servigo tinham que vencer suas dificuldades cotidianas e também aquelas
advindas dessa decisdo, ou seja, enfrentar os ditos e ndo ditos acerca da formacgédo almejada.
Por apresentar-se com uma estrutura diferenciada dos cursos regulares, 0s cursos em servico,

sejam eles presenciais, semipresenciais ou a distancia, s&o compreendidos como tendo um
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menor valor. Os (as) professores (as) cursistas recebiam criticas constantes por se decidirem

pelo curso.

Havia muitas criticas, tanto que o curso ficou conhecido aqui como o Mobral (Movimento
Brasileiro de Educacdo)*’. A gente até discutia no meio da rua, assim quando chegava e
alguém perguntava: - olha, vocé é do Mobral? A gente explicava (...), ndo discriminando
quem ia fazer o Curso de Pedagogia todo dia em Campina, mas a gente pega o contelido de
quatro semanas ou de cinco sem interromper. Talvez a gente estivesse mais por dentro do que
gquem estava viajando todo dia para Campina e chegando la tinha aula vaga, as aulas de
quarenta minutos passam num instante, ai entra um novo assunto e aqui era um assunto
continuo. Mas, até hoje € como se o curso nao tivesse validade, ndo oferecesse conhecimento,
como se fosse 0 Mobral de antigamente (Entrevista prof? cursista Violeta).

Logo no inicio, chamavam de cursinho, pelo fato de ser s6 aos sabados, e tinha todos aqueles
comentarios maldosos e a gente se sentia meio inferior. Eu mesmo cheguei a me sentir, mas
depois eu fui vendo o andamento do curso, vi que s6 dependia da nossa boa vontade de
estudar e ndo tinha nada disso (Entrevista prof? cursista Orquidea).

Realmente, ndo é muito valorizado porque é no sébado, porque é pago, porque é 0 municipio
que esta oferecendo e por isso s6 passou quem eles queriam, é o que dizem (Entrevista
cursista prof Amamélis).

O povo aqui na cidade dizia que era um cursinho como outro qualquer que se faz em qualquer
lugar. N&o era uma faculdade para valer (Entrevista profé cursita Artemisia).

Diziam que era um cursinho bobo, que isso ndo ia adiante, que ndo valia nada. Mas eu acho
que a maioria das pessoas que comentava isso era porque tinha inveja, porque queria estar
fazendo o curso também (Entrevista profé cursista Tulipa).

Diziam que o curso em regime especial era como uma “fornada de pao quente”, que o
diploma saia do forno quentinho. Que o curso néo tinha base, que ndo dava o0 mesmo suporte

tedrico do curso presencial, que uma aula por semana ndo preparava ninguém (Entrevista
prof2 cursista Malva Rosa).

O curso e os (as) professores (as) também ficam em suspeicao para coordenadores (as)
pedagdgicos de alguns municipios. Por exemplo, uma coordenadora pedagogica da Secretaria
Municipal de Educacdo de Queimadas, Babiana, suspeita do pouco tempo de aula presencial
para estudar o volume de contetdos. “Em termos de contetdo, a gente sabe que ¢ rico, mas a
preocupacdo € o tempo. Acredito, entre aspas, porque ndo sei até que ponto essa formacao
possa acontecer de fato e de direito, porque ¢ muita coisa para um tempo s6”. Num outro
sentido, Iris, outra coordenadora pedagdgica do mesmo municipio, ameniza essa suspeita ao
encarregar o (a) professor (a) cursista pela sua propria aprendizagem, ao dizer: “mas a partir
do momento que os professores querem, que eles tém interesse de participar, eu acredito que,
mesmo no sabado, cansados, depois de trabalhar a semana inteira, acredito que aprendessem.
Acredito que houve um bom resultado”. J& a coordenadora pedagogica Afelandra, da
Secretaria Municipal de Educacdo de Soledade, acredita que o aproveitamento do curso era

relativo, pois,

4 Projeto de alfabetizagdo, criado em 1967, que propunha a alfabetizagdo de jovens e adultos.
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Durante o curso a gente percebia as mudangas. Tinha pessoas que se envolviam nas
atividades, que procuravam a gente, que sempre vinham atras de algum material de trabalho
que os professores passavam. A gente via que essas pessoas estavam querendo melhorar o
trabalho. Mas tem outras que parece que ndo cresceram, parece que estacionaram, que
estavam ali s6 para ter o diploma. E uma minoria, mas tem gente assim. Ai, o problema esta
na pessoa ou no curso? A gente ndo sabe.

As criticas aconteciam no sentido de menosprezar o curso em servico, desqualifica-lo
perante o seu publico, compara-lo aos cursos regulares, como que para medir, mensurar 0s
conhecimentos obtidos em cada um. Na comparacdo prevalecia a polaridade, ou seja, de um
lado os cursos regulares, tidos como referéncia, padrdo, modelo a ser seguido, do outro, 0s
cursos de formacéo inicial, oferecidos em servico como aquele tipo que nédo servia, ndo
formava adequadamente, ndo era bom, servia apenas como engodo. O titulo de professor (a)
leigo (a), regente de ensino (ndo professor/a), denota que aquele (a) que o carrega ndo goza do
mesmo conhecimento, confianca, respaldo que o (a), simplesmente, professor (a). Em torno
deste (a) ¢ construido uma espécie de “estereotipo intelectual” ou “funcional”, caracterizado
pelas supostas deficiéncias que 0s sujeitos apresentam para frequentar um curso superior, e 0
curso em servico € também estereotipado pelas suas especificidades e pelo publico alvo. Ha,
ainda, a davida sobre o desempenho do sujeito durante e apds o curso. Caso este sujeito
apresente mudancas significativas, certamente os louros serdo dele (a) préprio (a), entretanto,
se 0 sujeito ndo apresentar um desempenho positivo, 0 curso em servico é colocado sob
duvida, desconfianca. Questiona-se, portanto, a possibilidade de um curso em servi¢o formar
um (a) profissional com qualidade.

O “estereotipo intelectual”, nesses discursos, ¢é caracterizado pela “compra do
diploma”, pelo “diploma saido do forno/quentinho”, “cursinho bobo”, “cursinho sem

29 ¢C

validade”, “cursinho aos sabados”, “curso pago”. Dos (as) professores (as) dizem “ndo sabem
ler”, “ndo sabem escrever”, “sdo analfas” e “sdo preguicosos”. Por outro lado, se o sujeito
estereotipado ndo € marcado por tais deficiéncias, ha ainda a origem dos (as) professores e,
dai a prerrogativa de trata-los (as) como coitados (as), incapazes de serem avaliados (as)
segundo 0s mesmos critérios que se espera aplicar em um curso regular. Dessa forma, passam
a ser considerados (as) aspectos, tais como: “¢ um pessoal humilde”, “vem dos sitios de
madrugada para chegar na hora da aula”, “ficaram muito tempo sem estudar”, “trabalham os
dois horarios e no sdbado estudam”, “¢ s6 o que podem fazer”, “papagaio velho ndo aprende a
falar”, “cursinho do Mobral”. H4 uma associagdo entre a origem rural (como se todos

morassem em area rural), a idade dos (as) professores (as) e a modalidade do curso que forma
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uma expectativa social, por vezes positiva, por vezes ndo positiva, incluindo professores (as)

da UEPB que ministravam aulas no curso.

De inicio, a gente percebia que eles achavam que a gente ndo estava entendo muito o
contetdo, € tanto que quando a gente comegava a trazer os textos e discutir, eles (os
professores da UEPB) se surpreendiam com a turma, porque achavam que a gente era de
cidade do interior e a gente ndo sabia. Achavam que a gente era inferior em termos de
entendimento (Entrevista prof® cursista Amamélis).

Talvez por acharem que somos do interior, tinha uns professores que vinham e enrolavam
bastante, ndo passavam as coisas que era para passar. Eles chegavam e s6 jogavam 0s
seminarios e nao explicavam nada, ndo orientavam e ndo davam um respaldo ou uma
orientacdo para a gente fazer a ligagdo com a sala de aula (Entrevista Prof? cursista Gardénia).

Teve um professor que disse que estavamos ali perdendo nosso tempo. Curso bom era o curso
de Campina, ali nés ndo iamos aprender nada. Ele estava ali, mas ndo acreditava no curso.
Toda a turma ficou chocada e desestimulada. (Entrevista profé cursista Camelia).

Uma professora disse que se estivéssemos na universidade, tinha muitos ali que néo
passariam. Mas foi uma critica construtiva, porque ela ndo jogou apenas. Ela explicou que
tinha muita gente que escrevia errado, que trocava as letras, ndo conseguia dar coesdo ao
texto, assim, comego, meio e fim. Cada um sabe da sua dificuldade. Ela fez uma critica ndo ao
curso, mas a quem estava ali e podia melhorar. Porque muita gente ali tinha feito s até a 42
série, depois fez 0 Logos I, o Logos Il ou o Proformagdo. Mas ali tinha como melhorar.
(Entrevista prof® cursista Sempre Viva).

O esteredtipo tenta fixar um conjunto de expectativas cotidianas a serem satisfeitas
pelo (a) professor (a) cursista, € como se tivesse uma competéncia social a ser desempenhada.
Se 0s esteredtipos racial e sexual trazem suas marcas no corpo, no caso que tratamos aqui,
esta marca esta no intelecto, na subestimacdo de sua aprendizagem ou mesmo na surpresa de
0 (a) professor (a) cursista conseguir desenvolver algumas discussdes. Por outro lado, por
estar sempre precisando ser marcado, frisado, repetido, como que sob suspeigéo, torna-se
necessario 0 movimento contrario, ou seja, a tentativa de legitimar o curso e 0s (as)

professores (as) cursistas para si proprios (as) e para 0s outros.

Uns professores chegavam com aquela injecdo de animo: - gente, vocés sao profissionais, sdo
pedagogos, futuros pedagogos, vocés nao podem estar fazendo isso, ndo é a postura que se
espera e a gente ia tomando isso, ndo tem como ndo ser outra pessoa, outro profissional
(Entrevista prof? cursista Orquidea).

Eles (os professores) valorizavam muito o curso e os professores cursistas. Devido a esses
comentarios eles tentavam valorizar cada vez mais e tentava colocar em nossa cabega que era
importante sim e que dependia muito da gente (Entrevista prof? cursista Amarilis).

Eles incentivavam para que a gente levasse adiante. Falavam que ajudava muito no nosso
conhecimento e que a diferenca entre 0 curso em servico e o regular é que a universidade
ficava em Campina e eles vinham pra ca, mas o contelido que eles passavam era a mesma
coisa (Entrevista profé. cursista Tulipa).

Pela forma como se expressavam, os professores viam que era um curso como outro qualquer,
levavam com naturalidade como um curso normal, ndo tinha diferenga, muito pelo contrario,
diziam que achavam mais facil trabalhar exatamente pelo fato de a gente ja estar na pratica.
Muitos passavam atividade e pediam para a gente ja experimentar na préatica, entdo, quando a
gente trazia o resultado era diferente. Aquilo contou como diferencial. Por isso, eu passei a
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ver que nao se tratava de um cursinho como chamavam, por isso eu passei a ver com outros
olhos, a gente tinha essa bagagem, eu com vinte anos de pratica, 0 que eu estava precisando?
De uma teoria para melhorar a minha pratica. Precisava melhorar em alguns pontos. Entdo o
diferencial estava ai (Entrevista prof® cursista Dalia).

Eles além de ministrarem as aulas, sempre mostravam o devido valor do curso, a importancia

daquele curso, da oportunidade que estavamos tendo e como noés ficariamos cada vez mais
preparados para atuar na sala de aula. (Entrevista prof° cursista Crisantemo).

A necesidade de dizer constantemente do reconhecimento do curso, da sua validade,
do seu funcionamento e sua eficacia, se comparado aos cursos em regime regular, parece
evidenciar a davida em relacdo ao curso em servico. Frisar o diferencial do aproveitamento da
experiéncia docente dos (as) professores (as) cursistas funciona como uma estratégia
discursiva para impulsionar aquele (a) que é compreendido (a) e compreende a si proprio (a)
como sendo diferente, como que estando sempre em comparagdo com 0s (as) estudantes,
professores (as) ou néo, de cursos de graduagéo regulares.

Além das estratégias de enfrentamento movidas pelos professores (as) ministrantes,
deve-se também considerar as estratégias dos (as) professores (as) cursistas. Sempre
comparando, como se fosse possivel atribuir um determinado valor ao curso, invocam o
significante qualidade para dizer que no curso regular havia também muitas falhas, sdo “aulas
vagas”, “mudan¢a de conteidos ao término de aulas de 40 minutos”, “professores que
enrolam 14 e ndo aqui” (Entrevista prof? cursista Agusena) , “cansago ¢ perigo da viagem
todos os dias” (Entrevista prof® cursista Malva Rosa), “inexperiéncia dos alunos do curso
regular” ( Entrevista prof? cursista Misotis). Enfim, & uma estratégia discursiva na qual s&o
sempre acessadas as possiveis diferencas na tentativa de dizer: o meu curso também é bom,
também tem qualidade.

A professora Creosolita de Almeida Cavalcante, responsavel pela sistematizacdo do
projeto do curso em servico da UEPB, em entrevista disse que:

[...] o curso seria em regime especial porque o professor estaria vinte dias dentro da sala de
aula, vivendo a sua pratica pedagdgica e quatro dias conosco, com a nossa conversa, com as
nossas leituras para ver como ¢é a relagdo teoria e pratica tdo discutida. Discussoes, ora faceis,
ora dificeis, como a gente sabe. Foi criado exclusivamente para professores que estavam
lecionando a dez, quinze, vinte anos, que talvez, nds, professores que estdvamos em sala de
aula, ndo tivéssemos condicOes de lecionar para aqueles professores! Deveriamos trocar de
lugar, aqueles professores deveriam nos lecionar pela vivéncia que eles tinham (Entrevista
prof? Creosolita de A. Cavalcante).

O reconhecimento da experiéncia docente do (a) professor leigo (a) tampouco se faz
no sentido de desconstruir o esteredtipo. A tentativa de considerar o outro como um igual,

aparentemente, se faz na perspectiva do discurso do colonizador que, do alto da sua



155

superioridade, reconhece a sabedoria do outro, o saber fazer. E o (a) professor (a)
universitario (a), doutor (a), pesquisador (a) que diz que deveria ocupar o lugar de aluno (a) e
o (a) professor (a) leigo (a), proscrito (a), abjeto, ocupar o lugar do (a) mestre (a), do (a)
professor (a), daquele (a) que deve ensinar algo. Um discurso bem intencionado, todavia, um
discurso carregado de ambivaléncia. “Sdo professores leigos, mas tém muita experiéncia”. O
(@) professor (a) universitario (a) - que deveria aprender com o (a) professor (a) leigo (a) — é
guem organiza o curso, quem ministra a aula, quem ajuda a definir ou define o que ensinar e
como ensinar e é também o (a) que recomenda, sugere determinadas mudancgas na pratica
pedagogica daquele (a) que sabe muito, o (a) professor (a) leigo (a). Dai a ambivaléncia, a
repeticdo como que para confirmar, fixar aquilo que esta se constituindo, fixar uma identidade
no processo de reconhecimento de si e do outro (BHABHA, 2007).

A coordenadora de pedagogica do Curso de Pedagogia em Regime Especial da
UEPB, a professora Adalgisa Rasia, tem um discurso semelhante ao dizer dos relatos dos (as)

professores (as):

[...] eles vinham encantados com a experiéncia, com o desafio das professoras [...], por
exemplo, tinha uma professora que andava duas horas a pé para chegar na sala de aula e 14 se
via o esforgo que ela fazia pelo saber, pelo conhecimento. Teve um professor de matematica
que chegou dizendo: - eu ndo sabia nada de matematica, tive uma aula enriquecedora porque
troquei experiéncias com aquelas professoras. Ele sabia o contelido de matematica, mas néo
como trabalhar em sala de aula do ensino fundamental. O mesmo aconteceu com uma
professora de ética. Ela disse — eu ndo consegui trabalhar, eu tive que aprender com elas a
ética da escola. Entdo, é uma troca muito grande (Entrevista profé Adalgisa Rasia).

Dos (as) professores (as) que ministraram aulas no Curso de Pedagogia em Regime
Especial, a professora Adalgisa Rasia disse nao ter recebido ou ouvido nenhuma reclamacéo
que versasse sobre a qualidade do curso ou dos alunos. “Nunca chegaram na coordenagao
para falar mal do curso. A gente sabe que falavam por tras, nos bastidores, infelizmente.
Chegavam, entregavam a caderneta e diziam que foi uma experiéncia interessante ”. As

reclamacdes, ainda segundo a professora, estavam relacionadas com a estrutura fisica

oferecida em alguns municipios,

[...] tem municipios que ndo respeitam seus professores e isso se reflete na sala de aula de
Pedagogia. Tipo o professor chegar e ndo ter um copo de agua, ir num banheiro e numa sala
de aula sujos. Mas, no contrato de parceria, nds pediamos que a prefeitura escolhesse a
melhor sala de aula, da melhor escola para o funcionamento do curso. J& tem municipios que
sdo politicamente corretos, respeitam, valorizam, oferecem a melhor sala, melhor ambiente
(Entrevista proft Adalgisa Rasia).
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Numa perspectiva semelhante, a professora Eliane de Moura Silva, coordenadora da
CIPE, relatou que a UEPB encontrou dificuldades na manutengdo do curso em servigo. As
dificuldades eram referentes a questdo financeira, mas também ao apoio institucional por

parte das prefeituras. Nas palavras dessa professora,

Houve momentos que pensavamos que estdvamos fazendo uma coisa que ndo era do interesse
da cidade. Tinha secretario de educagdo municipal que ndo compreendia que tinha 40
professores sendo formados no municipio por uma universidade. Ndo tinha um copo de agua
para o professor, ndo tinha transporte ou chegava com atraso, ndo tinha aonde o professor
sentar apés o almogo, ndo tinha almogo. A nossa maior dificuldade ndo estava no (a)
professor (a) que era aluno (a), mas na instituicao prefeitura.

Compreendo que as condi¢des precérias, oferecidas em algumas cidades, contribuiam
para a construcao do estere6tipo, visto que nos lugares mais longinquos, de mais dificil acesso

e com uma recepg¢do nem sempre satisfatdria, os (as) professores (as),

[...] deixavam a desejar, enrolavam, saiam mais cedo (era para a aula comecar as 8:00 e
terminar as 16:00, devido a distancia e 0 acesso a0 municipio), era para ir até as 16:00, e as
vezes, as 15:00 o carro ja estava esperando. J& houve caso de o professor sair as 14:00
(Entrevista prof® cursista Gardénia).

Ainda ressaltando as dificuldades, a professora cursista Genciana disse,

Fizemos o curso por sermos muito esforcados mesmo. Quem quer aprender leva o material
para casa e estuda. Tivemos muito proveito. Quem quis aprendeu muito mesmo. Se fossemos
olhar as condi¢Ges ndo fariamos. Tive dificuldades financeiras, atrasei o pagamento de
mensalidades por ter que arcar com a responsabilidade de casa, assim, ndo totalmente, meu
esposo também trabalha, mas ndo tem um trabalho fixo. O desgaste fisico, porque
trabalhamos durante a semana, cuidamos da casa, dos filhos e, no final de semana, estudamos.
E eu moro no sitio, tenho que pagar transporte ou ir a pé, mas fica longe. As vezes, tinha
professor que vinha com uma metodologia ndo muito boa e que ndo ajudava na nossa pratica.
N&o era 0 que a gente esperava (Entrevista profe cursista Genciana).

Nessa mesma perspectiva, a professora cursista Artemisia relatou que morar em area
rural, trabalhar os dois horérios, e ainda ter a casa e os (as) filhos para cuidar, representavam
dificuldades, contudo, para ela, uma das dificuldades encontradas foi a dificuldade inicial para
realizagdo das atividades. “Achava os assuntos dificeis, complicados. Precisa estudar, trazer
material para casa, textos, livros. Mas na zona rural ndo tem essas fontes de pesquisa. Ai a
gente vinha para a cidade pegar emprestado com um colega”. Ainda segundo Artemisia, “os
livros da universidade, nds ndo 0s usamos muito, eram poucos, ndo dava para todo mundo e
s0 podiamos ficar uma semana com eles. Um ficava, lia e ia passando. Outras vezes, quando

tinha dinheiro, faziamos a copia”.
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Ressaltar as dificuldades vividas durante o curso (morar em area rural, arcar com as
mensalidades etc), os impasses entre colegas numa mesma turma, o desempenho insatisfatorio
de alguns (as) professores (as) ministrantes, a escassez e irregularidade de acesso a biblioteca
itinerante, se de um lado é usado como estratégia para levantar suspeicdes acerca do curso de
Pedagogia em Regime Especial, por outro, € um discurso que isenta o (a) professor (a)
cursista de provaveis cobrancas por parte da escola e das secretarias de educagdo, das
expectativas em torno do (a) professor (a), ja ndo mais leigo (a), mas um (a) pedagogo (a).
Ademais, as dificuldades sentidas ndo foram capazes de amainar, ou aplacar, o desejo e a
satisfacdo que muitos expressaram de poderem fazer um curso superior. Foi a realizacdo de
um sonho adormecido, um sonho sonhado com timidez, tido como inalcancavel. Na proxima
secdo, analiso os discursos dos (as) entrevistados (as) em relacdo a obtencdo do titulo de

licenciado em Pedagogia e as possiveis mudancas ocorridas em consequéncia deste.

4.3.2 Agora, um pedagodo (a) formado (a) em servico

No Brasil ha uma tradicdo histérica de que a formacéo de professores (as) para 0s anos
iniciais do ensino fundamental deve se dar com o curso de Pedagogia. Entretanto, por ser um
termo amplo, o nome Pedagogia ndo se refere apenas ao ensino, ha outras atividades
educativas fora da escola, que podem ser denominadas de pedagogicas. Para Libaneo,

A pedagogia é a teoria e a pratica da educacdo. Mediante conhecimentos cientificos,
filosoficos e técnicos-profissionais, investiga a realidade educacional sempre em
transformagdo, para explicitar objetivos e processos de intervencdo metodologica e
organizativa referentes a transmissdo-assimilacdo global e intencionalmente dirigido, dos
problemas educacionais e, para isso, recorre aos aportes tedricos providos das demais ciéncias
da educacéo (2006, p.68).

O (a) pedagogo (a) de formacdo inicial em servico pela UEPB, por sua vez, foi
pensado, ndo de forma ampla, mas direcionada ao ensino da educacdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental, como forma de preencher, satisfazer a demanda por
professores (a) habilitados (a) e, assim, imprimir uma determinada qualidade ao trabalho
desenvolvido nas escolas. O significante vazio qualidade faz parte de um discurso
homogeneizador. E um significante que estd presente no discurso oficial, que atribui a
precariedade do ensino aos baixos indices de escolarizacdo dos (as) professores (as) e,
portanto, dotar-lhes de formacao superior, adequada aos niveis de ensino, aparece como
estratégia para elevacao dos indices educacionais (BRASIL, 2000).
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Angélica, coordenadora pedagdgica da secretaria municipal de educagdo de Soledade,
diz que o objetivo do municipio ao firmar parceria com a UEPB, para a promocao do Curso
de Pedagogia em Regime Especial, foi o de “melhorar o processo de ensino-aprendizagem,
visto que tinhamos um quadro de professores, no qual alguns ainda ndo tinham a licenciatura
em Pedagogia”. Os (as) professores (as) reivindicaram, fizeram reunides e as expectativas
pelo curso e seus desdobramentos foram se formando. Ainda nas palavras de Angélica, “a
comunidade local se sentia honrada com a universidade, a UEPB, em nosso municipio”.

A professora cursista Lirio, que desenvolve as funcdes de professora e coordenadora

pedagogica da secretaria municipal de educacéo de Santa Cecilia, diz que o curso,

[...] foi importante no municipio, principalmente para aqueles (as) que ndo tinham nem o
magistério. E a intencdo era melhorar a educagdo do municipio por meio da qualificacdo dos
professores. Na época da primeira turma do curso de Pedagogia em Regime Especial, havia
somente 06 professores com licenciatura no municipio (Entrevista Prof? Lirio).

Aos (as) professores (as) do municipio tem-se imputada a qualidade da educacéo local.
E, ter a oportunidade de frequentarem a universidade iria conferir o suporte cientifico e
pedag0gico, necessario para a qualidade pretendida na educacdo. Aparecida Lima Tomé de
Oliveira, secretaria municipal de educacdo de Santa Cecilia, disse que:

[...] o curso foi muito importante porque habilitou os professores para estarem em sala de aula
e, na medida em que ia havendo a formagdo, eles estavam se qualificando, a educa¢do no
municipio foi melhorando, mas muito lentamente (Entrevista secretaria municipal de
educacao de Santa Cecilia).

A mé qualidade da educacédo, 0s escores baixos, parecem representar aquilo que se
quer extirpar, excluir, e o nome qualidade representa as expectativas e 0s desejos de
professores (as), gestores (as) da educacdo, pais (mdes), legisladores (as), pesquisadores (as),
enfim, desideratos de grupos diversos que véem no significado qualidade a resposta para
mudangas.

N&ao pretendo aqui discutir os desdobramentos do Curso de Pedagogia em Regime
Especial na educacdo dos municipios, dado que este ndo seria 0 momento, pois acredito que
seja um trabalho de outra envergadura. Ou seja, os efeitos de primeira ordem, verificados com
base na mudancga de praticas ou mesmo na estrutura, nesse caso, tais efeitos podem ser
verificados numa escola, especificamente, ou no sistema educacional de municipios, Estados,
paises (BALL, 1994). Entendo que, para verificar efeitos de primeira ordem, faz-se necessario

tempo para que a pratica dos (as) professores (as) possam apresentar mudangas, seja nos
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encaminhamentos das acOes pedagdgicas nas escolas, seja nos escores municipais de
educacéo.

Entretanto, ao perceber a estereotipia do curso e daqueles (as) que o acessaram, tento
buscar, também nos discursos, os efeitos/mudancas sentidos pelos (as) professores (as) ao
longo do curso e, principalmente, ao término deste. Os efeitos/mudancas que busco sdo 0s
efeitos de segunda ordem (idem), isto €, a mudanca de acesso a determinados bens sociais e
oportunidades advindas a partir do Curso de Pedagogia em Regime Especial.

Considero pertinente destacar, apds ouvir os (as) professores (as), que o status de estar
na universidade, ser estudante de Pedagogia numa universidade pablica tem uma importante
significaco para os (as) professores (as). Ser pedagogo (as). E interessante ouvi-los (as) falar
“sou pedagogo (a)”. O titulo ¢ pronunciado de forma imponente, com orgulho, prazer e, dizer
que o curso foi em servico, nesse momento, parece nao ter relevancia.

Dos (as) 46 professores (as) cursistas entrevistados (as), alguns (as) assumiram cargos
nas secretarias municipais de educacdo de seus municipios, bem como a dire¢do de escolas.
Malva Rosa, Sempre Viva, Magnolia, Camélia, e o professor Crisantemo, atualmente,
desempenham a funcéo de direcdo de escolas, nas quais tambem sdo professores (as). Sendo
que Malva Rosa é diretora da escola com maior numero de alunos no seu municipio. Essa
escola situa-se em area urbana e oferece do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. Num tom de
voz que denota orgulho, a professora disse: “agora sou professora formada, pedagoga. Fazer
esse curso para mim foi um sonho. A partir do momento que vocé termina uma graduacdo,
vocé é vista de forma diferente até pelos colegas da escola que sdo mestres e doutores”
(Entrevista prof. cursista Malva Rosa).

Sempre Viva, Magndlia, Camélia e Crisdntemo dirigem escolas localizadas em area
rural e assumiram o cargo apos a conclusdo do curso. Ja as professoras cursistas Rosa e Flor
das Pedras disseram ter recusado cargos de diretoria em suas escolas e, até mesmo, o convite
para integrar a equipe de coordenacdo pedagogica das secretarias de educacdo dos seus

municipios. Quanto ao convite, a professora Rosa frisou que:

[...] depois do curso eu percebo a educacéo, a escola de outra forma, é tanto que fui convidada
para ser diretora de escola e para ser coordenadora porque o meu olhar sobre a educagéo
mudou. N&o aceitei porque o meu lugar de trabalho é a sala de aula. Eu gosto do desafio da
sala de aula e ndo de gestdo, de coordenacéo.

A professora Rosa sentiu ainda a necessidade de dizer: “mas esse convite nao foi para

todas as pessoas que terminaram o curso”. Bem, pode-se dizer que, em curso algum e em
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universidade alguma, todos os (as) concluintes terdo a sua disposicdo, no caso dos que ja
trabalham, essa mudanca de funcédo, a oferta de cargos e, para aqueles (as) que ainda néo
trabalham, a oferta de emprego. Tanto a oferta de cargos, como de emprego esta relacionada a
fatores diversos, que vao desde a indicacdo politica a competéncia técnica do sujeito.

A professora Acécia e o professor Geranio tornaram-se proprietarios de escola. Sdo
escolas pequenas e com poucos (as) alunos (as). Entretanto, os (as) professores (as) nédo
reclamam de transferéncia de alunos (as) por insatisfacdo, apenas quando mudam de cidade
ou quando a escola ja ndo oferece o ano escolar que estes (as) vao estudar. A cada ano, as
escolas véo recebendo mais alunos (as), mas “o nimero ndo aumenta muito porque uns
entram e outros saem (Entrevista professor cursista Geranio)”. Visitei as escolas desses (as)
professores (as), sdo escolas pequenas, mas que estdo se mantendo, significando, pois,
credibilidade no trabalho que esta sendo desenvolvido nas mesmas.

As professoras Lirio, Dalia, Horténcia, Verbena e Gardénia assumiram cargos de
coordenacdo pedagdgica nas secretarias de educacdo de seus municipios. As professoras Boa
Noite, Amamélis, Melissa, Flor das Pedras, Aquilégios, Acécia e Glicinia foram aprovadas
em concursos publicos para professores (as), em municipios diferentes, quando ainda estavam
no curso em servigo. Sinto necessidade de registrar que, no caso das professoras Boa Noite e
Amamélis, o concurso foi em Campina Grande. As duas ja assumiram suas funcdes e, em
2011, a professora Amamélis foi aprovada na selecdo do Mestrado Profissional em Educacao,
oferecido pela UEPB. Para além da professora Amamélis, ha professores (as) que também
foram aprovados (as) em selecdes de mestrado na UFCG, UFPB e UFPE. Séo professores (as)
de outros municipios parceiros, tais como, Fagundes, Serra Redonda, Caldas Branddo,
Campina Grande e Alhandra.

As oportunidades e possibilidades de prestar concursos publicos para professor (a)
licenciado (a), de ascender profissionalmente e de obter aprovacao em selecdo de programas
de pos-graduacdo estdo atreladas a conclusdo de cursos de graduacdo. S&o possibilidades e
oportunidades, anteriormente, sequer pensadas, sonhadas, almejadas, visto que, aos sujeitos,
dos quais trato aqui, faltava o titulo, o diploma, que é condicdo para tal, € o passaporte de
acesso a conguista de outros bens sociais e culturais. Para além de tais oportunidades, ha que
ser considerada a satisfagdo pessoal, a imagem de si para si mesmo e para 0s outros, o status

operado pelo titulo. Os (as) professores (as) se posicionaram da forma seguinte:

[..] foi a realizacdo de um sonho. Porque é faculdade é, para quem mora assim, na zona
rural...quem faz faculdade I no sitio onde moro é contado assim, na pontinha dos dedos. Séo
poucos mesmo (Entrevista prof? cursista Flor das Pedras).
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[...] é uma realizagdo muito grande. Eu me sinto importante, por mais que vocé seja paciente,
honesta, tenha carater, sua personalidade, sua identidade propria, quando vocé faz um curso,
pratica, faz bem feito, passa a ser vista de outra forma. Quando se é professor formado,
mostra seu trabalho, é como se fosse descoberta naquele instante (Entrevista prof® cursista
Acécia).

Nas reunifes pedagdgicas, quando famos realizar um trabalho, elas, as coordenadoras, diziam
para deixarmos na secretaria que depois montariam o projeto conosco. Hoje, eu fico num
grupo e vem outras colegas para desenvolver o trabalho comigo, sou pedagoga. Antes, eu
aprendia com as pedagogas, hoje, outras colegas aprendem comigo. Isso, segundo a
coordenacdo, as orientadoras pedagogicas (Entrevista prof? cursista Artemisia).

Hoje, eu procuro uma biblioteca, antes, biblioteca para mim nao tinha valor algum. Eu so6
aprendi o valor da educacéo depois do Proformagdo e do Curso de Pedagogia. Eu s6 tinha a 82
série, sou filha de agricultores analfabetos. Quando vocé tem estudo ninguém te humilha.
Vocé tendo estudo, tendo educacdo, sabe dos seus direitos. O tratamento para quem tem
estudo é diferente, até no posto de sadde (Entrevista prof? cursista Sempre Viva).

A secretaria reconheceu a nossa formagdo e os pais também reconhecem a mudanca de
quando éramos leigos e de agora que somos formados. Agora, me sinto um homem, uma
pessoa com mais capacidade (Entrevista prof° cursista Crisantemo).

Depois da Pedagogia eu vim trabalhar na secretaria, porque eu estudei. Para mim foi e est4
sendo muito gratificante. Sem esse curso eu ndo seria coordenadora pedagdgica. N&o teria o
conhecimento e a vontade de estudar que ainda tenho (Entrevista prof? cursista Horténcia).
Acho que aumentou o respeito, a responsabilidade, o compromisso. Ser graduado é um
respaldo grande para a minha vida profissional. Hoje sou professor, tenho uma formag&o e as
pessoas parabenizam o meu trabalho (Entrevista prof® cursista Cravo).

Quando eu passei no vestibular e quando terminei o curso, minha familia fez festa, meu sogro
até soltou fogos. Eu sou a Unica com curso superior na minha familia e na comunidade

também. Na minha comunidade muitos séo analfabetos, mas percebo a satisfagéo deles em ter
uma professora da comunidade que é formada (Entrevista profé cursista Camélia).

O “esteredtipo intelectual” ndo desaparece, ndo se dissipa, entretanto, ainda que a
pecha em relacdo ao Curso de Pedagogia em Regime Especial permaneca, ndo permanece
igual, dada a precariedade do esteredtipo, do processo de identificacdo, do capital cultural
adquirido, ou seja, sdo outros sujeitos, num outro contexto. Além da satisfacdo consigo
mesmo (a), das possibilidades alargadas de emprego e assuncdo de postos de trabalho, ha a
questdo salarial. Em Soledade, a ascensédo funcional foi imediata, visto que neste municipio ja
havia um plano de cargos, carreiras e salarios (PCCR). Em Queimadas, o0 PCCR referente ao
magisterio também ja estava em vigor, entretanto, como a maior parte dos professores foram
contratos como regentes de ensino, a ascensdo funcional ndo foi um processo simples. Foi
demorado e envolveu muitas negociagdes com o0s (as) professores (as) e o sindicato da
categoria. Ap6s dois anos de reivindicagdes e negociagdes, os salarios dos (as) professores

(as), oriundos (as) de cursos em servico, foram equiparados aos salarios dos demais
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professores graduados do municipio*, ainda que nos seus contracheques permaneca a
regéncia de ensino como fungéo desenvolvida. A categoria profissional, nesse caso, mudaria
apenas mediante concurso publico. Santa Cecilia, também implantou o PCCR, porém, o
salario dispensado aos (as) professores (as) ainda estd abaixo do piso nacional. A conclusdo
do Curso de Pedagogia e o acréscimo na renda possibilitaram aos (&s) professores (as)

cursistas o0 acesso a determinados bens que, anteriormente, diziam n&o ser possivel:

Depois que terminei o curso melhorou minha renda e isso contribuiu para eu fazer outros
cursos, comprar material de estudo para mim e meus filhos (Entrevista profé cursista Dalia).

A condicdo de vida melhorou um pouco, porque, uma vez recebendo melhor, temos mais
tempo para preparar o trabalho e sonhar com uma vida melhor. Antes o salario ndo dava para
manter a familia, mesmo morando no sitio. Consegui reformar minha casa, quase construi
outra casa, e antes eu ndo tinha condi¢des de fazer nada. Meus filhos notaram o quanto eu
mudei apds a minha formacéo académica e eles se espelham em mim, estéo tentando entrar na
universidade (Entrevista prof°® cursista Crisantemo).

Depois do curso melhorou o salério agora, posso passear. Parece que quando a gente ndo tem
curso superior a gente se menospreza, ndo frequenta todos os lugares porque se sente inferior
e hoje ndo, hoje eu vou para qualquer ambiente social. A minha filha diz que sou mais
enxerida, poderosa, falo com mais propriedade (Entrevista prof® cursista Beladona).

Consegui comprar um computador e coloquei internet. Antes ndo sentia necessidade de
internet, mas depois do curso sei que é importante para mim e meus filhos. Também consegui
comprar um carrinho, porque moro no sitio e ia para a rua a pé ou de moto (Entrevista prof?
cursista Tulipa).

Comprei um computador e ja contratei a internet. No curso, senti muita falta da internet para
pesquisar, eu vinha para uma lan house na rua. Também pago um cursinho de inglés para a

minha filha. Hoje, quero que meus filhos também facam curso superior (Entrevista prof?
cursista Artemisia).

Os efeitos do curso parecem ter extrapolado os objetivos de formacdo profissional,
pois passam a influenciar também as vidas pessoais dos sujeitos. O titulo conferiu aos sujeitos
mais visibilidade, credibilidade, confianca e seguranca nas suas praticas escolares cotidianas,
mas também em suas vidas particulares. Novas identidades foram se forjando ao longo do
processo. ldentidades hibridas, mescladas, que guardam rastros das identidades dos sujeitos
que iniciaram 0 curso, mas que se tornaram outros. Se, anteriormente, a demanda pela
formacé&o inicial em servico era movida pelo significante qualidade, hoje as expectativas em
torno do significante continuam, entretanto, sdo diferentes, adquiriram outras nuancas, sdo
embaladas por outros desejos e sonhos. A professora cursista Rosa, por exemplo, disse que
“briga pelo nimero recomendado de alunos em sala de aula, 25 no maximo, que é o estd na

lei”. A professora cursista Orquidea disse que,

8 Queimadas e Soledade pagam o piso salarial por expediente trabalhado. Santa Cecilia ainda ndo paga o piso salarial aos
profissionais da educacéo do seu municipio.
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[...] antes do curso eu ndo conhecia a LDB, ouvia falar. Hoje, eu conheco, e fago minhas
reivindicagdes com base na LDB, na constitui¢do e nas leis do municipio. Hoje, procuro
conhecer, sinto necessidade de conhecer e fazer valer meus direitos.

Os (as) professores (as) disseram haver mudancas nas suas praticas cotidianas, na
forma como agora, véem o mundo, a escola, os (as) alunos (as), a familia. Essas mudancas
funcionam como suplemento daquilo que eles (as) eram, professores (as), pais e maes de
familia, antes leigos (as), agora licenciados (as), pedagogos (as), que imp&em o diploma como
sinbnimo de conquista. Pessoas que caminham, independentemente da pecha do “esteredtipo
intelectual” que as acompanha.

Penso nas marcas de estereotipia presentes nos textos académicos, nas falas dos (as)
professores (as) da UEPB e também naquelas que aparecem nos relatos dos (as) professores
(as) cursistas. As marcas que desenham uma figura do “estereodtipo intelectual”, tomando
como base o preconceito frente ao ignoto ou ao diferente. Ao longo da pesquisa, foi possivel
perceber falhas no programa desenvolvido pela UEPB, mas defendo que as oportunidades
possibilitadas pelo Curso de Pedagogia em Regime Especial aos (as), anteriormente,
professores (as) leigos (as) as supera, na medida em que estes (as) mesmos (as) professores

(as) buscam outros caminhos para continuarem no percurso.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho do pesquisador (a) € sempre um trabalho inacabado, é sempre um trabalho
concluido temporariamente, provisoriamente. E um trabalho que pode ser sempre revisto. E
um trabalho arduo, prazeroso, apaixonante, pois diz sempre dos nossos interesses. Neste
hibrido estdo implicados passos de caminhos que trilhei como professora e pesquisadora da
area de formacdo de professores (as). Passos nem sempre faceis ou exitosos, por vezes
indecisos e vacilantes, mas passos que me fizeram sentir a necessidade de desenvolver
pesquisas na area e dispd-las a aprecia¢do do outro. Estou ciente de que este texto sera lido e,
portanto, sujeito a uma multiplicidade de interpretacdes.

As discussdes sobre politicas de formacéo inicial de professores (as) sdo muitas e ndo
se esgotam pela complexidade da tematica. Desenvolver uma pesquisa focalizando a politica
de formac&o inicial em servico, indicada na Lei 9.394/96, numa perspectiva multirreferencial,
permitiu-me compreensdes para além daquelas que apontam o Estado e/ou 0 mercado como
aqueles sujeitos que pensam e implementam as politicas. Penso a politica de formacéo inicial
de professores (as) como um ciclo continuo, no qual sujeitos e grupos diversos participam na
sua producdo, construcdo, criacdo, implementagédo, reproducéo, recriagdo. Um processo nao
estanque e com resultados ndo, previamente definidos, posto que ndo se encerra num texto
escrito ou numa interpretacdo. A construcdo de uma politica, pensada como um ciclo
continuo, envolve mobilizacdes, articulacGes, interesses, influéncias, negociac6es na definicédo
dos significantes que essa politica assume.

Para analisar a politica de formacdo inicial de professores (as) em servigo como ciclo
continuo, foi necessario atentar para o fato de as politicas ndo serem estanques, aisladas e
aistoricas (BALL, 2006), mas interligadas a outras politicas que a precederam e também
aquelas desenvolvidas, em concomitancia, para o alcance de determinadas metas. Num
movimento de interlocu¢cdo com uma literatura na area, busquei ideias e percursos teorico-
metololdgicos que vém sendo discutidos e orientacOes, segundo as quais, as politicas em
educacdo e, particularmente, as politicas para formacdo de professores (as) vém sendo
analisadas. Ter realizado uma andlise numa perspectiva diferente, apoiando-me no ciclo
continuo de politicas de Ball (1994; 2001; 2004; 2005; 2006), na teoria do discurso de Ernesto
Laclau (2005; 2006a; 2006b; 2004; 2011) e na nocdo de esteredtipo de Homi Bhabha (2007),
ndo significa que parto do pressuposto de que pensar a politica como um ciclo continuo dé

conta da conplexidade que envolve o tema, mas que compartilho, quer de forma consensual
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ou dissensual, com as questdes levantadas por pesquisadores (as) que desenvolvem pesquisas
nessa area, bem como em areas outras, e também reconheco, nessa producdo, elementos que
indicam uma contribuicdo na producdo de politicas em educacdo/formacdo de professores
(as). O desenvolvimento dessa pesquisa significou para mim um desafio que, espero, possa vir
a contribuir para a area de educacdo e formacédo de professores (as) e, ainda, curriculo.

O movimento de reforma educacional no Brasil, que necessariamente passa pela
reforma do curriculo, tem dado énfase a formacao de professor (as), principalmente a partir de
discursos resultantes de relatorios de pesquisas divulgados em ambito nacional e internacional
(2004). No documento enviado @ UNESCO (idem), ha uma série de discursos que indicam a
precariedade do ensino no pais, acompanhados de uma série de recomendacbes de como
resolver, ou melhorar a qualidade da educagdo. A formacdo de professores (as) ocupa um
espaco de destaque nessas recomendacOes, uma vez que o (a) professor (a) € o sujeito
apontado como sendo responsavel pelos insucessos constatados. Uma estratégia primeira foi
pensar em cursos de formacdo que os habilitasse ao magistério, visto que boa parte do quadro
docente de Estados e municipios tinha uma formacéo insuficiente para o exercicio da funcéo.

O desafio de pensar a politica de formacdo inicial de professores (as) como um ciclo
continuo de politicas, levou-me a estruturar o trabalho a partir de discursos presentes em
textos académicos de pesquisadores (as) que se dedicam a investigacdo de politicas
educacionais e de formacéo de professores (as), privilegiando aqueles que versavam sobre a
formacdo inicial em servico. Foram analisados textos académicos publicados em livros,
revistas e anais de eventos, bem como teses e dissertacdes.

Nos textos analisados foi possivel identificar marcas de estereotipia relativas a
modalidade de curso em servico e, por extensdo, aqueles que o acessaram. Penso que 0 (a)
professor (a) leigo (a) apresentou-se como um “mal” necessario ao sistema de educagdo
brasileiro desde a estatiza¢do do ensino no pais. Se, anteriormente, estes (as) eram acreditados
(as) e reverenciados (as) pelos trabalhos desenvolvidos, no momento atual, esses adjetivos ja
ndo se aplicam. Pesquisas encomendadas mostraram que a educagdo no pais, em fins dos anos
1990, apresentava um quadro precario, em consequéncia, principalmente, do (a) professor (a)
“mal formado”. A alternativa apresentada foi a formagdo inicial em servico, uma estratégia
que aparece tanto na LDB 9.394/96, como também na 5.692/71, ndo se constituindo, portanto,
numa novidade.

Mesmo ndo se constituindo uma novidade, a formacdo inicial de professores (as)

figura, h& muito tempo, dentre as reivindicacdes por parte da ANFOPE e outras entidades
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representativas da categoria docente. Entretanto, o que percebi é que a alternativa encontrada
é desacreditada por grande parte dos (as) estudiosos, em virtude da modalidade em que
acontece. Percebi, também, que esse descrédito tem como base a comparacdo entre 0S
modelos de cursos em servico e 0 modelo de cursos regulares. Os cursos sdo comparados
entre si e 0 modelo de curso regular é colocado como uma espécie de parametro, é o modelo
“correto” e, os que se afastam de tal modelo sdo compreendidos como subcursos. Essa
comparacdo da margem a um processo de estereotipia dos cursos de formacao inicial em
servico. Nesse processo, a repeticdo de caracteristicas que denotam ou classificam o
esteredtipo € bastante marcada. Para a andlise dos textos, foi importante a nogdo de
esteredtipo (BHABHA, 2007) com o propoésito de entender como esses discursos influenciam
0 processo de construcdo de um sujeito. Esses sdo discursos autorizados, discursos
provenientes de autores (as) que pertencem a comunidades epistémicas reconhecidas e,
portanto, com potencialidade para influenciar as politicas. Discursos que reivindicam uma
educacdo de qualidade. Qualidade, é o significante também reivindicado para a formacéo de
professores (as), uma vez que esta deve prover “uma sélida formacdo tedrica” que,
aparentemente, é dificil, ou impossivel, de ser obtida em cursos ndo regulares, cursos de
formacao inicial em servigo com aproveitamento da experiéncia docente.

As universidades publicas estaduais e federais de todos os Estados brasileiros
ofereceram cursos de formacdo inicial de professores (as) em servigo, com excecdo dos
Estados de Roraima e Amapa, cujas informacdes concernentes a essa modalidade de curso
ndo consegui acessar. Dentre as 63 instituicdes que ofereceram o curso, destacam-se a UEA. a
UFMT e a UFMG, que s&o apontadas como universidades que desenvolveram cursos exitosos
na modalidade em servigo, mesmo considerando as fragilidades proprias dessa modalidade de
curso, tais como o tempo reduzido, o uso “intenso” das TIC, o processo seletivo restrito a um
publico especifico, o funcionamento em pdélos localizados em municipios parceiros e 0
aproveitamento da experiéncia docente, sendo que esta ultima caracteristica € aquela na qual
se busca justificar, ou explicar, a necessidade emergencial e pontual dessa modalidade de
curso. Os discursos que marcam a condi¢do do outro como estereotipo sdo discursos
ambivalentes, reconhecem a necessidade, mas ndo a forma como 0s cursos acontecem,
admiram ao tempo em que repudiam (idem).

Ao analisar documentos relativos ao Curso de Pedagogia em Regime Especial da
UEPB, pude perceber influéncias e, principalmente, as negocia¢fes necessarias a producéo do

programa. Ao compreender a politica como um ciclo continuo, pude concluir que uma politica
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publica é influenciada ndo apenas pelos discursos que circulam em ambito nacional e
internacional, mas também pelas demandas e caréncias locais. Percebi que o programa de
formacéo inicial em servico foi forjado considerando as influéncias e apreciacdo de fatores
locais. Foi uma construcéo que envolveu sujeitos e necessidades diferentes, numa articulacéo
que garantisse uma certa legitimidade ao curso, cuja legalidade estava garantida pela
instituicdo ofertante. Com a teoria do discurso, também percebi como uma politica pode ser
significada a partir de leituras e compreensdes diversas e como os significantes tém seus
significados alterados a partir dos contextos, das demandas, dos sujeitos, ainda que
contingéncia e provisoriamente fixados (LACLAU, 2005). No processo de construgéo de uma
politica, a heterogeneidade destaca-se pela multiplicidade de influéncias e interpretacdes que
acabam por constitui-la como um hibrido, ndo homogéneo, mas hegemonico. Dai a adequacéo
do texto do curso a ser oferecido em servico assemelhar-se com o projeto do curso oferecido
em regime regular. A instituicdo buscava um tipo de profissional e o grupo de reformulacgéo
curricular da UEPB lutou para conservar a sua ideia de curso de Pedagogia, a ideia ja presente
na instituicdo como uma tentativa de fixacdo, mesmo adequando-a aos discursos de uma
politica mais ampla e ainda as peculiaridades exigidas pela conformacao do programa.

Também nesse conjunto de textos, percebi a existéncia de marcas de estereotipia.
Marcas que ora enalteciam os (as) professores (as) cursistas pela disposicdo em estarem
fazendo um curso de graduacdo com aulas aos sabados, depois de uma semana de trabalho
intenso; por se disporem a estudar, depois de um longo tempo afastados (as) dos bancos
escolares enquanto alunos; pelas distancias percorridas para chegarem as salas de aula etc.,
ora tratavam esses mesmos sujeitos como abjetos, pois se dizia que estes ndo sabiam ler, ndo
sabiam escrever, ndo conseguiam jungir teoria e préatica, tinham dificuldade em analisar a
prépria pratica, ndo eram capazes de frequentar cursos regulares e até mesmo que eram
“feios”. Os discursos vacilavam, portanto, entre a admiracdo e o escarnio, entre o desejo € 0
desprezo, entre o prazer e a insatisfagéo.

Ressalto a repeticdo exigida pelo discurso colonial de construcdo do esteredtipo como
estratégia para marcar o lugar do outro, como se fosse necessario lembrar a si mesmo e ao
outro a hierarquia entre as duas modalidades de curso e 0s sujeitos que os acessam. Essa
marca envolve ndo o corpo, mas a capacidade de abstracdo, de aprendizagem, uma espécie de
“estereodtipo intelectual”, sempre posto em xeque pela sua condicdo de subalternidade. Um
discurso que invoca regimes de visibilidade e discursividade na contrugdo e tratamento do

outro, tomando como base a dominacgdo e o prazer, na observacdo do objeto desejado e nas
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formas de identificagdo com o mesmo, a0 mesmo tempo em que ocorre repulsa e rejeicao,
num sentido que opera na fixagdo e impedimento da diferenca (MACEDO, 2006a). Fazendo
com que o sujeito estereotipado oscile de um lado ao outro na cadeia de significacdes. Assim,
concluo que cursos de Pedagogia tém estruturas similares, mas ndao sdo 0 mesmo curso,
gozam da mesma legalidade e institucionalidade, mas ndo da mesma legitimidade. Os sujeitos
egressos desses cursos também tém tratamento diferenciado, apesar de portarem 0 mesmo
diploma. Essa diferenciacdo cria, portanto, o (a) pedagogo (a) e o (a) pedagogo (a) formado
em servico.

Na analise das entrevistas, foi possivel identificar como o programa de formacao de
professores (as) foi interpretado, principalmente, pelos (as) professores (as) cursistas. Houve a
visibilizacdo de demandas por parte de professores (as) pela formacdo docente, indicando,
portanto, sintonia entre os discursos nacionais voltados a educacédo e as necessidades sentidas
pelos (as) professores (as). Interpreto essa sintonia no contexto ciclico da politica como uma
necessidade contingente, mas ndo uma imposicdo. Posto que considero os desejos
expressados pelos (as) professores (as) em “entrar para a universidade”, “fazer um curso
superior”, “ser uma professora formada” como elementos que os (as) impulsionaram a
consecuc¢do de um curso superior, para além das recomendacdes legais.

Sdo discursos de pessoas que ingressaram no magistério, na sua grande maioria, sem a
formacdo exigida, mas conseguiram essa formagdo em cursos compensatérios, a exemplo do
Logos e do Proformacdo e, agora, de um curso de Pedagogia em servico. Discursos que
tinham como objetivo desprezar o curso de Pedagogia em servico eram ouvidos
constantemente, e provinham de sujeitos diversos, desde de pessoas dos municipios que
sediavam o curso, pares de profissdo, coordenadores (as) pedagdgicos das secretarias
municipais de educacéo e até dos (as) proprios (as) professores (as) da UEPB

A ambivaléncia, caracteristica da construcdo do esteredtipo, é claramente percebida
nas estratégias de enfrentamento construidas pelos (as) professores (as) cursistas, uma vez que
cientes e ressentidos pelos comentarios acerca do curso, estes (as) o defendiam como sendo
também capaz de formar bem um (a) professor (a) e, defendiam também a si préoprios (as), ao
desenvolverem formas de estudo individual ou coletivo, ao cobrarem o tempo de aula aos
sébados, ao tentarem interrelacionar os conteudos estudados com suas experiéncias em sala de
aula, bem como ao analisarem a propria pratica docente e, a partir dos resultados,
promoverem mudangas. O discurso do estere6tipo, portanto, ndo se fixa totalmente, dada a

contingéncia e mesmo provisoriedade do processo de constituicdo de identidades.
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Defendo, portanto, que a politica de formacéo inicial de professores (as) em servi¢o
contribui para a estereotipia daqueles (as) que a acessam, por projetar uma segunda categoria
de cursos e de professores (as). Entretanto, defendo também que o discurso colonial do
esteredtipo ndo se fixa, posto que € ambivalente, cambiante, portanto, 0s sujeitos
estereotipados conseguem, por vezes, subverter a pecha que carregam consigo.

Tomando como base o material que pude analisar, nesta investigagdo, em torno das
politicas de formacdo de professores em servico, concluo que estas adotam o significante
vazio qualidade, como sendo o grande tema para a promocdo de mudancas no cenario
educacional brasileiro e a formacdo inicial de professores apresenta-se como alternativa.
Todavia, quando se trata da formag&o inicial em servico, o significante vazio qualidade, que
permanece em evidéncia, tem seus significados novamente subvertidos em virtude da
modalidade na qual os cursos acontecem. Entretanto, mesmo sob suspeicdo, foi possivel
perceber os efeitos do Curso de Pedagogia em Regime Especial para os (as) professores (as)
cursistas. Efeitos sentidos por estes (as) a partir dos conhecimentos de dizem ter adquirido e,
portanto, nas mudancas provocadas na pratica docente. Entretanto, ndo pude acompanhar
efeitos que sdo de ordem estrutural (BALL, 1994; 2006), mas pude perceber efeitos na
melhoria de salarios e nas aquisicdes materiais possiveis e, principalmente, no fato de que
esses foram para além dos sujeitos, uma vez que alcangaram suas familias e até mesmo muitas
das comunidades rurais em que estes vivem, pois provocaram sonhos esmaecidos e desejos
latentes de “conseguirem ser alguém, de poderem chegar a universidade”. Assim, penso que a
dinamicidade da politica, os seus efeitos e 0s estere6tipos construidos estdo num processo de

construgdo permanente, num constante devir.
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Acécia Z. Kuenzer Da dualidade assumida & dualidade 2007 Artigo Revista Educacéo e Sociedade
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Andréia F. da Silva A formagéo de professores para a 2005 Artigo Anais/ANPED
educacdo basica no Brasil: projetos em
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Regina de F. de Jesus Sobre alguns caminhos trilhados... ou 2003 Artigo Livro/DP&A
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Sonia Kramer Propostas pedagégicas ou curriculares: 1999 Artigo Livro/Papirus
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Vera Lucia F. de Brito Formacéo de professores: um novo 2008 Artigo Anais/VII Congresso de Politica
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Vera M. Candau Formagéo continuada de professores: 1999 Artigo Livro/Vozes
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APENDICE B

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO/UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA

PESQUISADORA: Vagda G. G. Rocha

Projeto: Contextos e discursos na politica de formacéo de professores em servico.

Objetivos: Propor uma releitura da politica de formagdo docente em servigo; interpretar as
tentativas de fixacdo de sentidos na constituicdo dessas politicas e, identificar as

oportunidades possibilitadas a partir da conclusdo de cursos em servico.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA
ALUNO/EX-ALUNO DO CURSO DE PEDAGOGIA EM REGIME ESPECIAL DA UEPB
IDENTIFICACAO
Sexo:
Cargo que ocupa:
Hé& quanto tempo esta no cargo: Tempo de servigo:
Formacdao/ano da formacao:
Municipio:
Estado civil: N. de filhos: Idade:

1) Como a politica de formacdo em servico teve inicio no seu municipio?

2) Quais 0s grupos e/ou pessoas interessadas nessa politica?

3) Havia resisténcia/oposicdo em relagdo ao curso? De quem e como esta se
manifestava?

4) Houve consulta de demanda para implementacdo do curso? Como? Através de qual
instrumento?

5) Como vocé ficou sabendo do curso? Quais os critérios para submissdo ao vestibular?

6) Quem ou o que te influenciou direta/indiretamente para a realizacdo do curso?

7) O municipio financiou o curso (caso a resposta seja negativa, quem financiou)?

8) Como o projeto do curso foi apresentado aos alunos? Houve algum material especifico
produzido pela UEPB?

9) Como vocé se sentiu ao fazer vestibular e obter aprovagéo?
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10) Como se sentiu ao iniciar 0 curso e quais as suas expectativas em relacdo ao mesmo?

11) Que comentérios eram veiculados na cidade a respeito do Curso de Pedagogia em
Regime Especial? Qual a reacdo dos alunos?

12) Ao longo do curso houve mudanca nos discursos e posturas dos alunos/professores?
De que forma? Que mudancas aconteceram com vocé especificamente?

13) Como os alunos/professores percebiam os professores do curso (postura, discurso,
didatica, dominio do conteudo, relacionamento com os alunos)?

14)Qual a sua relacdo com os conteldos estudados (adequacdo a sua realidade,
contextualizacdo, aplicabilidade, redimencdo dos conteudos escolares e estratégias
pedagogicas)?

15) Como os professores do curso interpretavam a proposta da pedagogia em servico da
UEPB?

16) Houve resisténcia por parte desses alunos/professores durante o curso? Em relacéo a
que?
17) As pessoas durante o processo tinham autonomia e oportunidades para discutir e
expressar dificuldades, opinides, insatisfacdo, duvidas? Recebiam suporte para iss0?
18) Houve contradigdo entre o projeto de curso apresentado e o projeto desenvolvido?
Como foi possivel perceber?

19) Quais as principais dificuldades enfrentadas na pratica pelos alunos/professores?

20) O Curso provocou mudancas na sua vida pessoal e profissional? Quais? Como vocé
percebeu isso?

21) O acesso a bens sociais, culturais e oportunidades de justica social é igual ao que vocé
tinha antes?

22) O que significa ser professora graduada?

23) O tratamento dispensado a vocé antes, por parte da sec. de educacdo, dos colegas de
profissdo, dos pais e dos alunos era 0 mesmo que dispensam agora? O que mudou?

24) Que aspectos desse projeto poderiam ser repensados? Por qué?

25) Qual a sua opinido a respeito do curso? O que ele significou para vocé?

Termo de aceite
Eu, aceito participar  desta

pesquisa, autorizo o uso e divulgacdo dos dados, desde que a minha identidade seja

preservada, resguardando-me o direito de desistir a qualqguer momento.
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APENDICE C

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO/UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA

PESQUISADORA: Vagda G. G. Rocha

Projeto: Contextos e discursos na politica de formacéo de professores em servico.

Objetivos: Propor uma releitura da politica de formagdo docente em servigo; interpretar as
tentativas de fixacdo de sentidos na constituicdo dessas politicas e, identificar as

oportunidades possibilitadas a partir da conclusdo de cursos em servico.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

COORDENAGAO GERAL/PEDAGOGICA DO CURSO DE PEDAGOGIA EM REGIME ESPECIAL DA UEPB

IDENTIFICACAO

Cargo que ocupa na instituicao:
A guanto tempo estd no cargo: Tempo de servico na instituicao:
Departamento:

Formagao:

1) Como a politica de formagdo em servigo teve inicio na UEPB?

2) Quais os grupos e/ou pessoas interessadas nessa politica?

3) Havia resisténcia/oposi¢cdo dentro da instituicdo? Quais os motivos alegados?

4) Quando e que pessoas elaboraram o projeto? Houve influéncia de alguma instituicdo
nacional ou local na sua producdo?

5) Houve consulta de demanda? Como? Através de qual instrumento?

6) Como se dava o contato com 0s municipios parceiros? Quem se responsabilizava pelos
contatos na instituicao?

7) Ao longo do curso houve mudancga nos discursos e posturas dos sujeitos favoraveis e/ou
contrarios ao seu acontecimento? De que forma?

8) Existia alguma influéncia a respeito dessa politica antes da sua emergéncia na UEPB? Qual a
influéncia? Por parte de quem ou de quais 6rgaos?

9) Houve grupos excluidos do processo de construgdo e implementagdo dessa politica?

10) Houve a pretensdo de consenso na constru¢do do projeto? Foi obtido? De que forma?



11) Que discursos/ideias predominaram no texto politico?

12) Como o projeto foi apresentado aos alunos? Qual a orientagdo para a construcao dos
maédulos produzidos pela instituicdo?

13) Como os professores do curso interpretaram a proposta da UEPB?

14) Houve resisténcia por parte desses professores?

15) As pessoas envolvidas nesse processo tinham autonomia e oportunidades para discutir e
expressar dificuldades, opinides, insatisfacao, duvidas? Recebiam suporte para isso?

16) Houve contradi¢do entre o projeto do curso apresentado e o projeto praticado? Como foi
possivel perceber?

17) Quais as principais dificuldades enfrentadas na pratica pela coordenacao e pelos
professores?

18) Até que essa politica contribuiu para a elevagdo do acesso a bens sociais e culturais e
oportunidades de justica social por parte dos cursistas?

19) Ha algum registro dos municipios em rela¢do ao trabalho dos professores formados nesse
curso (positivo ou negativo)?

20) Qual o sentimento da coordenag¢do em relacdo a Pedagogia em Regime Especial?

21) Que aspectos desse projeto poderiam ser repensados? Por qué?

Termo de aceite
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Eu, aceito participar desta pesquisa,

autorizo o uso e divulga¢do dos dados, resguardando-me o direito de desistir a qualquer

momento.
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APENDICE D

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO/UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA

PESQUISADORA: Vagda G. G. Rocha

Projeto: Contextos e discursos na politica de formacéo de professores em servico.

Objetivos: Propor uma releitura da politica de formacdo docente em servico; interpretar as
tentativas de fixacdo de sentidos na constituicdo dessas politicas e, identificar as

oportunidades possibilitadas a partir da conclusdo de cursos em servico.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

COORDENACAO PEDAGOGICA MUNICIPAL/SECRETARIA DE EDUCACAO

IDENTIFICACAO

Sexo:

Cargo que ocupa:

Hé& quanto tempo esta no cargo: Tempo de servigo:
Formagé&o/ano da formacgdo:

Municipio:

Estado civil: N. de filhos: Idade:

1) Como a politica de formacdo em servico teve inicio no seu municipio?

2) Quais 0s grupos e/ou pessoas interessadas nessa politica?

3) Havia resisténcia/oposicdo em relacdo ao curso? De quem e como esta se
manifestava?

4) Houve consulta de demanda para implementagdo do curso? Como? Atraves de qual
instrumento?

5) Quais as expectativas SEC em relagdo aos professores que estavam cursando
Pedagogia?

6) Como a SEC interpretava a proposta da pedagogia em servico da UEPB?
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7) Que comentérios eram veiculados na cidade a respeito da pedagogia em regime

especial? Qual a reacéo dos alunos?

8) Houve resisténcia por parte desses alunos/professores durante o curso? Em relacdo a
que?

9) Ao longo do curso houve mudanca nos discursos e posturas dos alunos/professores?
De que forma? Que mudancas aconteceram especificamente?

10) Como a SEC percebia os professores do curso (postura, discurso, didatica, dominio do
contetdo, relacionamento com os alunos)?

11) Quais as principais dificuldades enfrentadas na pratica pelos alunos/professores?

12) Ele provocou mudancas na vida profissional dos professores? Quais? Como vocé
percebeu isso?

13) O que mudou na educagdo publica oferecida no municipio?

14) O acesso a bens sociais, culturais e oportunidades de justica social é igual ao que os
alunos/professores tinham antes?

15) O que significa ter um quadro de professores graduados no municipio?

16) O tratamento dispensado aos alunos/professores por parte da SEC, dos colegas de
profissdo, dos pais e dos alunos era 0 mesmo que dispensam agora? O que mudou?

17) Que aspectos desse projeto poderiam ser repensados? Por qué?

Termo de aceite

Eu, aceito participar desta pesquisa, autorizo o

uso e divulgacdo dos dados, resguardando-me o direito de desistir a qualquer momento.
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APENDICE E

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO/UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA

PESQUISADORA: Vagda G. G. Rocha

Projeto: Contextos e discursos na politica de formacéo de professores em servico.

Objetivos: Propor uma releitura da politica de formacdo docente em servico; interpretar as
tentativas de fixacdo de sentidos na constituicdo dessas politicas e, identificar as

oportunidades possibilitadas a partir da conclusdo de cursos em servico.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

PARECERISTA NO CONSEPE- CURSO DE PEDAGOGIA EM REGIME ESPECIAL DA
UEPB NO CONSEPE

IDENTIFICACAO

Cargo que ocupa na instituicao:
A quanto tempo esta no cargo: Tempo de servico na instituig&o:
Departamento:

Formacao:

1) Como a politica de formacao em servico teve inicio na UEPB?

2) Quais 0s grupos e/ou pessoas interessadas nessa politica?

3) Havia resisténcia/oposicao dentro da instituicdo? Quais 0s motivos alegados?

4) Quando e que pessoas elaboraram o projeto? Houve influéncia de alguma instituicao
nacional ou local na sua producéo?

5) Houve consulta de demanda? Como? Através de qual instrumento?

6) Existia alguma influéncia a respeito dessa politica antes da sua emergéncia na UEPB?
Qual a influéncia? Por parte de quem ou de quais 6rgaos?

7) Houve grupos excluidos do processo de construcéo e implementacéo dessa politica?

8) Houve a pretensdo de consenso na construcao do projeto? Foi obtido? De que forma?

9) Que discursos/idéias predominaram no texto politico?

10) Como os professores do curso interpretaram a proposta da UEPB?
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11) Como o projeto foi apresentado no CONSEPE?

12) Houve resisténcia por parte de integrantes do referido Conselho? Qual o
posicionamento dos integrantes do Consepe frente a tal modalidade de curso?

13) Porque o processo de apreciacdo do projeto ndo passou pelo Departamento de
Educacdo, visto que era uma modalidade do Curso de Pedagogia ministrado na
instituicao?

14) Até que ponto essa politica contribuiu para a elevacdo do acesso a bens sociais e
culturais e oportunidades de justica social por parte dos cursistas?

15) Que aspectos desse projeto poderiam ser repensados? Por qué?

Termo de aceite

Eu, aceito participar desta pesquisa, autorizo o

uso e divulgacdo dos dados, resguardando-me o direito de desistir a qualquer momento.
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APENDICE F

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO/UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA

PESQUISADORA: Vagda G. G. Rocha

Projeto: Contextos e discursos na politica de formacéo de professores em servico.

Objetivos: Propor uma releitura da politica de formacdo docente em servico; interpretar as
tentativas de fixacdo de sentidos na constituicdo dessas politicas e, identificar as

oportunidades possibilitadas a partir da conclusdo de cursos em servico.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

PROFESSORES DA UEPB

IDENTIFICACAO

Cargo que ocupa na instituicdo:
A quanto tempo esta no cargo: Tempo de servigo na instituicdo:
Departamento:

Formacao:

1) Como a politica de formagao em servico teve inicio na UEPB?

2) Quais 0s grupos e/ou pessoas interessadas nessa politica?

3) Havia resisténcia/oposicao dentro da instituicdo? Quais 0s motivos alegados?

4) Quando e que pessoas elaboraram o projeto? Houve influéncia de alguma instituicao
nacional ou local na sua producéo?

5) Ao longo do curso houve mudanga nos discursos e posturas dos sujeitos favoraveis
e/ou contrarios ao seu acontecimento? De que forma?

6) Existia alguma influéncia a respeito dessa politica antes da sua emergéncia na UEPB?
Qual a influéncia? Por parte de quem ou de quais 0rgaos?

7) Houve grupos excluidos do processo de construcdo e implementacdo dessa politica?

8) Houve a pretensdo de consenso na construgéo do projeto? Foi obtido? De que forma?

9) Que discursos/ideias predominaram no texto politico?

10) Como o projeto/componente curricular foi apresentado aos alunos?
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11) Como os professores do curso interpretaram a proposta na UEPB?

12) Houve resisténcia por parte desses professores?

13) Os professores envolvidos nesse processo tinham autonomia e oportunidades para
discutir e expressar dificuldades, opinifes, insatisfacdo, duvidas? Recebiam suporte
para isso?

14) Houve contradicéo entre o projeto do curso apresentado e o projeto praticado? Como
foi possivel perceber?

15) Quais as principais dificuldades enfrentadas por vocés para a consecucdo das aulas?

16) Até que essa politica contribuiu para a elevacdo do acesso a bens sociais e culturais e
oportunidades de justica social por parte dos cursistas?

17)Vocés faziam algum registro em relacdo ao trabalho desenvolvido nesse curso
(positivo ou negativo)?

18) Qual o seu sentimento/dos professores em relagdo a Pedagogia em Regime Especial?

19) Que aspectos desse projeto poderiam ser repensados? Por qué?

Termo de aceite

Eu, aceito participar desta pesquisa,

autorizo o uso e divulgacdo dos dados, resguardando-me o direito de desistir a qualquer

momento.



