EX

% UERJ o Universidade do Estado do Rio de Janeiro

$®
it Faculdade de Formacao de Professores

Programa de P6s-Graduag¢ao em Educacao — Mestrado

Flavia da Concei¢cdo Ramos Fernandes

Politicas curriculares para o curso Normal na rede estadual do Rio de

Janeiro: o curriculo minimo e suas implica¢des para a formacao docente

Sao Gongalo

2018



Texto apresentado como requisito parcial para
do titulo de Mestre ao Programa de Pos-
¢d0 - Processos Formativos e
a Fa ¢ .de Formagao

ngal iversidade do

<
Z
-
L
=3

>

ientadora: Professora D\'I’lena Amaral da Fontoq%

S

.
o
2



CATALOGACAO NA FONTE

UERJ/REDE SIRIUS/CEH/D

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reproducdo total ou parcial desta

tese/dissertacdo, desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Texto apresentado como requisito
parcial para a obtencdo do titulo de
Mestre, ao Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo - Processos
Formativos e Desigualdades
Sociais, da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro.

Aprovada em 31 de julho de 2018.

Banca Examinadora:

Prof:* Dra. Helena Amaral da Fontoura (Orientadora)
Faculdade de Formacao de Professores de Sdo Gongalo - UER]J

Prof.® Dra. Alexandra Garcia

Faculdade de Formagdo de Professores de Sdo Gongalo — UERJ

Prof* Dra. Iduina Mont’Alverne Braun Chaves

Universidade Federal Fluminense — UFF

Prof.® Dra. Maria Tereza Goudard Tavares

Faculdade de Formacao de Professores de Sdo Gongalo — UERJ

Sdo Gongalo

2018



DEDICATORIA

Inicio dedicando este trabalho a minha mae Julia Fernandes e ao meu pai Dirlei
Fernandes que priorizaram ao longo de suas vidas o cuidado, amor, dedicagdo e
educagao de suas filhas.

A minha irmazinha Maria Eduarda por ser minha companheira e melhor amiga.
Por compreender minhas auséncias, pelo apoio e incentivo neste momento tao delicado
e que exigiu tanto o meu tempo e esforco.

A minha orientadora Professora Doutora Helena do Amaral Fontoura por seu
olhar acolhedor, sua leitura atenciosa, sua escuta ativa € amorosa nos momentos em que
eu mesma ndo mais acreditava que seria possivel a materializacao deste trabalho.

A Professora Doutora Maria Tereza Goudard Tavares por sua presenga tao
marcante em minha trajetéria académica, por seu apoio desde o inicio do curso de
Pedagogia até o presente momento. Por incentivar-me a trilhar os caminhos da pesquisa
e principalmente, por mostrar-me em cada fala, a forma com que desejo “tocar” a vida
de meus alunos.

A Professora Doutora Marcia Alvarenga por suas valiosas contribui¢des desde a
graduacdo até as aulas do Curso de Mestrado e a Professora Doutora Alexandra Garcia
pela acolhida, carinho e suas contribui¢des tedricas que muito auxiliaram a escrita deste
trabalho.

As professoras que compdem a banca examinadora: Professora Alexandra
Garcia, Professora Iduina Chaves e Professora Maria Tereza Tavares. Eu agradeco
imensamente € me sinto muito honrada por té-las nesse momento.

Agrade¢o a equipe diretiva do Colégio Estadual Hilka de Aratjo Peganha,
Diretora Luciana Menezes e Coordenadora Pedagogica Jorgete Andrade pelo incentivo
e apoio no percurso da pesquisa e principalmente pelo carinho e amizade que tornaram a
concretizagdo deste trabalho possivel e a caminhada um pouco menos dificil quando a
minha satude estava fragilizada e ndo encontrava forgas para prosseguir.

A comunidade do CEHAP cuja acolhida foi perceptivel desde o primeiro
momento. Recordo o meu primeiro dia nesta unidade de ensino, quando eu avistei ao
longe o prédio escolar, ao lado da Igreja de Sdo Barnabé e do Cemitério Municipal de
Vila Nova de Itambi. Naquele instante, sabia que algo muito marcante aconteceria em

minha trajetoria. Estava muito feliz em trabalhar com o Curso Normal e isto suscitou a



vontade de ser uma profissional cada dia melhor para atuar naquele local, ao passo que
também foi despertada a vontade em apreender e escrever sobre o quanto aquele espago
era especial para mim e para todos e todas que integram essa comunidade.

Aos professores que concederam as entrevistas que possibilitaram este estudo e
aos discentes que, com respeito, amor, compreensao e incentivo, estiveram ao meu lado
neste processo ¢ foram fundamentais para esta conquista.

Aos meus parceiros de vida Leonardo Fernandes e Elaine Sampaio, amigos que
o CEHAP me possibilitou (re)conhecer e que hoje sao parte de mim.

A minha amiga Adriana Ruas e minha prima Lina Beatriz Bana por serem o
conforto nos momentos em que eu necessitava descansar.

As amigas Missirleia Borba, Joelma Fernandes, Maria José Gueivara por nunca
se esquecerem de colocar 0 meu nome em suas oragdes desde o momento da selegao
para este curso até a concretizagdo deste trabalho.

Nao poderia deixar de agradecer também ao amigo que acreditou que eu era
capaz de ingressar no Mestrado quando eu mesma nao vislumbrava estar “pronta” para
tal. Amigo este que ofereceu apoio incondicional, sugeriu leituras e foi o meu maior
parceiro e incentivador nesta trajetoria académica, mas que por motivos que a razao nao
me possibilita traduzir, ndo estd ao meu lado neste momento. Entretanto, nunca poderia
deixar de expressar minha gratiddo e agradecimento por suas inestimaveis
contribuicdes.

A todos e todas que compartilharam estes momentos comigo, 0 meu amor € o
meu mais profundo agradecimento.

E, sobretudo, a Deus por ser o conforto, abrigo e amor incondicional em minha
vida e por permitir que todos esses sujeitos fagam parte da minha historia.

Muito Obrigada!



Para os que virdo

Como sei pouco, € sou pouco,
faco o pouco que me cabe

me dando inteiro.

Sabendo que ndo vou ver

0 homem que quero ser.

Ja softi o suficiente

para ndo enganar a ninguém:
principalmente aos que sofrem
na propria vida, a garra

da opressdo, e nem sabem.

Nao tenho o sol escondido

no meu bolso de palavras.
Sou simplesmente um homem
para quem ja a primeira

e desolada pessoa

do singular - foi deixando,
devagar, sofridamente

de ser, para transformar-se

- muito mais sofridamente -
na primeira e profunda pessoa
do plural.

Nao importa que doa: ¢ tempo
de avangar de mao dada

com quem vai no mesmo rumo,
mesmo que longe ainda esteja
de aprender a conjugar

o verbo amar.

E tempo sobretudo

de deixar de ser apenas

a solitaria vanguarda

de nés mesmos.

Se trata de ir ao encontro.
(Dura no peito, arde a limpida
verdade dos nossos erros.)

Se trata de abrir o rumo.

Os que virdo, serdo povo,
e saber serdo, lutando.
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RESUMO

A presente pesquisa busca analisar o Curriculo Minimo do Curso Normal
adotado pela rede estadual do Rio de Janeiro e as bases politicas e epistemologicas
presentes no processo que subsidia a proposta. Para tal, buscamos apresentar o processo
que se caracteriza como centralizagdo curricular para o referido curso, assim como sua
concretizacdo por meio do Curriculo Minimo, analisando as implicagdes da énfase
gerencialista nas politicas educacionais em curso nesta rede de ensino. Compreendemos
que a producdo das politicas curriculares traz consigo a disputa de diferentes projetos de
formagao e de sociedade, entretanto, os sujeitos que dialogam com o curriculo proposto
irdo imprimir a materialidade e o sentido deste documento, ressignificando-o no
contexto de sua pratica. Assim, com o intuito de pensarmos o processo de
implementagdo sob os olhares dos atores sociais que consubstanciam este documento,
temos como campo o Colégio Estadual Hilka de Araujo Pecanha, instituicdo de ensino
que ha trinta e dois anos forma docentes no municipio de Itaborai, regido metropolitana
do estado do Rio de Janeiro. Apresentamos neste estudo, como se constituiu esta
modalidade de ensino no pais até a atualidade. Para tal, apoiamo-nos em Tanuri (2000)
e Saviani (2009); Evangelista (2015) e Shiroma (2007) e Hypolito (2015) nos
auxiliaram na discussdo acerca dos impactos das logicas gerenciais no campo das
politicas de formagao docente, assim como nas politicas curriculares. Lopes ¢ Macedo
(2011) nos possibilitaram a refletirmos sobre teorias curriculares e curriculo; Freitas
(2014, 2012) e Silva (2009) no que concerne ao entendimento do termo “qualidade” nos
discursos das politicas publicas educacionais em curso no pais. Destacamos, ainda,
como referencial tedrico para analise das politicas curriculares, a abordagem do ciclo de
politicas de Ball, a partir da analise de Mainardes (2006). Nesse sentido, ao longo de
nossa caminhada investigativa, pudemos apreender que o Curso Normal ainda
permanece sendo um importante l6cus de formacdo, visto que grande quantitativo de
professores atuantes na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental
possui esta formagao inicial.

Palavras-chave: Curriculo minimo; Curso Normal; Formagao de professores; Politicas
curriculares.



ABSTRACT

The present research seeks to analyze the Minimum Curriculum of the Normal
Course adopted by the state network of Rio de Janeiro and the political and
epistemological bases present in the process that subsidizes the proposal. To do this, we
seek to present the process that is characterized as a curricular centralization for this
course, as well as its implementation through the Minimum Curriculum, analyzing the
implications of the managerial emphasis on the educational policies in course in this
network of education. We understand that the production of curricular policies brings
with it the challenge of different training projects and society, however, the subjects
who dialogue with the proposed curriculum will print the materiality and the meaning of
this document, re-signifying it in the context of its practice. Thus, with the intention of
thinking about the implementation process under the eyes of the social actors that
embody this document, we have as field the State College Hilka de Aratijo Pecanha, an
educational institution that for thirty two years has been teaching in the municipality of
Itaborai, region metropolitan area of the state of Rio de Janeiro. We present in this
study, how this type of education was constituted in the country up to the present time.
To that end, we rely on Tanuri (2000) and Saviani (2009); Evangelista (2015) and
Shiroma (2007) and Hypolito (2015) helped us in the discussion about the impacts of
managerial logics in the field of teacher education policies, as well as in curricular
policies. Lopes and Macedo (2011) enabled us to reflect on curricular theories and
curriculum; Freitas (2014, 2012) and Silva (2009) regarding the understanding of the
term "quality" in the discourses of educational public policies in progress in the country.
We also highlight Ball's policy cycle approach as a theoretical framework for curricular
policy analysis, based on the analysis of Mainardes (2006). In this sense, throughout our
research, we could see that the Normal Course still remains an important locus of
formation, since a large number of teachers working in Early Childhood Education and
in the initial years of Elementary School have this initial formation.

Keywords: Minimum curriculum; Normal Course; Teacher training; Curricular policies.
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INTRODUCAO

Seria uma atitude ingénua esperar que as classes dominantes desenvolvessem uma forma de educagdo
que proporcionasse as classes dominadas perceber as injusticas sociais de maneira critica.
Paulo Freire

A presente pesquisa tem sua génese nas inquietagdes despertadas ao longo de
minha trajetoria como pedagoga, atuando no curso de Formagdao de Professores do
Colégio Estadual Hilka de Aratijo Pegcanha, no municipio de Itaborai, assim como, na
Orientagdo Pedagdgica da Escola Municipal Oscarina da Costa Teixeira, localizada no
municipio de Sdo Gongalo.

Desde a conclusdo do curso de Pedagogia na Faculdade de Formacao de
Professores (FFP/UERJ) em 2007, tive a oportunidade de atuar em todos os niveis da
Educacao Basica. Tal percurso possibilitou relacionar os conhecimentos construidos na
Universidade com a poténcia da sala de aula, o que suscitou novos questionamentos
frente as problematicas que urgem no cotidiano escolar.

Na Educagao de Jovens Adultos e Idosos atuei na classe de alfabetizagdo e
posteriormente, como professora de informatica educativa, na qual atuei durante o
periodo de cinco anos. Tal fato me despertou a buscar formagdo adequada nas areas de
novas tecnologias de informag¢do e comunicacdo. Por tal motivo, ao ingressar na
Secretaria Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro (SEEDUC), como docente das
Disciplinas Pedagdgicas do curso Normal foi convidada a atuar no componente
curricular de Integracdo das Midias e Novas Tecnologias.

Porém, com o passar dos anos, outros campos de conhecimentos me foram
sugeridos e novos desafios foram colocados imperiosamente em meu caminho.
Atualmente ministrando as disciplinas de Sociologia da Educagdo e Politica e
Organizacdo do Sistema de Ensino, convido os discentes a analisarem a conjuntura
politico-social, o cenario educacional brasileiro e, sobretudo, qual o nosso papel
enquanto docentes para a transformacao deste cenario. Buscamos compreender também
o ambiente escolar, concebendo suas vivéncias como estagidrios a luz dos pressupostos
teoricos preconizados no Curriculo Minimo (CM) proposto pela SEEDUC.

Nesse sentido, ao confrontar os temas abordados na formagao dessas futuras
docentes com as demandas das professoras que oriento atuando na Coordenagao
Pedagogica, professoras estas, que em sua maioria sdo oriundas do curso Normal, sinto-

me provocada a refletir sobre as politicas curriculares voltadas ao curso de formagao de
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professores em nivel médio, relacionando-o as politicas publicas, legislacdes vigentes e
pressupostos teoricos e ideologicos presentes na sua concepgao.

Deste modo, analisaremos a proposta de curriculo minimo implementado a partir
do ano de 2012 e as concepgdes politicas e epistemoldgicas presentes na construgao
deste documento norteador das praticas educativas. Para tal fim, consideramos
imprescindivel nos aprofundarmos na constituicdo dessa politica curricular, analisando a
complexa conjuntura a qual a educacdo deste estado vivenciava no contexto de sua

producao. Nosso trabalho investigativo foi delineado a partir dos seguintes objetivos:

e Promover a andlise do Curriculo Minimo do Curso Normal adotado pela Rede
Estadual do Rio de Janeiro e das concepcdes ideoldgicas presentes no mesmo.

e Contextualizar a ado¢do do Curriculo Minimo do Curso Normal na Rede
Estadual do Rio de Janeiro.

e Investigar através de entrevistas aos docentes do Curso Normal como ocorreu o
processo de implementagdo do Curriculo Minimo no Colégio Estadual Hilka de

Araujo Pecanha e como estes avaliam a proposta curricular oficial.

Para tal, realizamos uma pesquisa qualitativa, que foi estruturada a partir da
articulagdo entre alguns procedimentos metodoldgicos, como conversas/entrevistas e
analise documental. Destacamos que procuramos desenvolver nosso trabalho pautado
no dialogo e na participagdo dos sujeitos nela envolvidos. Suas falas mereceram
destaque, pois elencam importantes questionamentos para que possamos discutir.

No primeiro capitulo intitulado Historia do Curso Normal no Brasil, buscamos
apresentar como se constituiu esta modalidade de ensino no pais até a atualidade.
Compreendemos que, uma vez que a pesquisa em tela esteve centrada nas politicas
curriculares do curso de formagdo de professores em nivel médio, estudar a historia do
Curso Normal nos possibilita entender o modo pelo qual o mesmo se consolida como
importante locus de formagdo docente, assim como ao longo de sua trajetoria ¢
subtraida sua relevancia frente as politicas de formacao de professores. Dessa maneira,
além de pensar em questdes histdricas, apresentamos alguns dados atuais da realidade
desta modalidade de ensino, apoiados em Tanuri (2000) e Saviani (2009).

Em nosso segundo capitulo O Curriculo Minimo do Curso Normal na Rede

Estadual do Rio de Janeiro procuramos apresentar os conceitos € principais concepgoes
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teoricas que embasam o presente estudo. Para entendermos como sdo engendradas as
politicas curriculares por noés analisadas, parecia imprescindivel destacar sob quais
referenciais teoricos estava alicer¢ada a nossa compreensao sobre curriculo e politicas
curriculares, ressaltando que tais bases diferem substancialmente da interpretacao e uso
destes termos pela ldgica gerencialista engendrada pela Secretaria Estadual de Educacgao
do Rio de Janeiro.

Desta forma, buscamos refletir acerca dos termos transplantados do 1éxico
neoliberal, considerando que esses conceitos se tornaram um territorio de agdo e
intervengdo em fungdo de interesses da economia e do mercado, fazendo desequilibrar
os sentidos sociais de educa¢do e conhecimento em favor dos valores ideoldgicos
neoliberais, intensificando as implicagdes politico-epistemoldgicas para os curriculos e
para formacao de professores.

Destarte, os efeitos do economicismo e seus desdobramentos politicos para
diferentes espacos da sociedade, em particular a educagdo institucionalizada, vem
crescentemente produzindo impactos que caminham na direcdo de um esvaziamento das
politicas sociais. Na educagdo, esses desdobramentos se fazem sentir nas conexdes
estabelecidas entre Curriculo, Avaliagdo ¢ Forma¢ao de Professores. Deste modo, sao
produzidos discursos que conferem a qualidade a justificativa pelo qual s3o engendradas
acOes mercantilistas na educagdo publica. Evangelista (2015) e Shiroma (2007) e
Hypolito (2015) nos auxiliaram na discussao acerca dos impactos das ldgicas gerenciais
no campo das politicas de formag¢ao docente, assim como nas politicas curriculares e
Freitas (2014, 2012) e Silva (2009) no que concerne ao entendimento do termo
“qualidade” nos discursos das politicas publicas educacionais em curso no pais

No terceiro capitulo deste estudo, Escolhas Teoricas Metodologicas: Entre
escolhas, percursos e intencionalidades, sao elencados os caminhos escolhidos e nossa
intencionalidade ao fazer determinadas escolhas, reconhecendo que tais escolhas ndo

sdo estabelecidas em uma pretensa neutralidade.

Defendendo a necessidade de romper os engessamentos das pesquisas
metodologicas herdadas da “modernidade”: [...] Assumimos que nao
existe um Unico, mas diferentes caminhos. Caminhos percorridos por
cada sujeito na diversidade de acdes, representacdes e interagdes
realizadas/vividas. Caminhos complexos, acidentais, plurais,
multidimensionais, heterarquicos, fluidos, imprevisiveis, que se abrem
e se deixam contaminar, permanentemente, pelas agdes, pensamentos
e imagens do mundo contemporaneo, enredando representagoes,
significados e pessoas. Uma complexidade que ndo se esgota nunca e
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que, apesar de estar em todo lugar, ndo se deixa capturar. No maximo,
ser vivida e, com alguma dose de sorte, ser sentida.
Entender/sentir/analisar essa complexidade exige de nds o
rompimento das tradicionais amarras metodologicas-tedricas
produzidas pela modernidade (FERRACO, 2008, p. 112-113).

Isto posto, utilizamos entrevistas semiestruturadas objetivando construir
ambientes de interacdo dialdgica, visto que atuo como docente no Colégio Estadual
Hilka de Araujo Pecanha tal qual os sujeitos desta pesquisa. Deste modo, tinhamos a
responsabilidade de nos colocarmos numa perspectiva de horizontalidade, em que
entrevistador e entrevistado pudessem compartilhar saberes, refletir, questionar e
apreender percepgdes acerca do Curriculo Minimo instituido pela SEEDUC. O
proposito desta pesquisa estd firmado no entendimento de que estamos nesse
movimento especialmente para aprendermos com aqueles que efetivamente tornam as
politicas praticas curriculares e que de tal modo, poderiam além de contribuir para a
producdo cientifica na area de formagdo de professores, estar colaborando para minha

formagao docente.

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel,

predisposto a mudanga, a aceitacio do diferente. Nada do que
experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se. Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mim mesmo,
radical, diante dos outros e do mundo. Minha franquia ante os outros e
o mundo mesmo é a maneira radical como me experimento enquanto
ser cultural, histérico, inacabado e consciente do inacabamento.
(FREIRE, 2006, p.50)

Na presente se¢ao apresentamos também uma breve analise da historia da cidade
de Itaborai, onde estd localizada a instituig@o publica observada, a analise da conjuntura
politico-social e uma concisa apresentagdo do cendrio educativo e possibilidades de
formacao oferecidas pela rede estadual neste municipio.

E em nosso quarto capitulo Conclusoes e Resultados da Pesquisa, ressaltamos o

A 133 I . . ~ .
quanto ¢ complexo (des)escrever os “resultados” de uma investigagdo e analisamos as
falas dos docentes a luz dos referenciais tedricos adotados.

Destacamos, todavia, que este texto dissertativo nao encerra — € nem pretende
fazé-lo - as discussodes sobre politicas curriculares do Curso Normal. Esta pesquisa &,
apesar de todos os esfor¢cos dedicados a mesma, uma primeira aproximagdo e

contribuicdo para a tematica, sendo o inicio de uma trajetoria de estudos, componente

irrevogavel da pratica docente, a qual temos nos dedicado. Neste trabalho procuramos,
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igualmente, colocar a maneira com a qual entendemos a fungdo docente e 0 modo como

atuo neste oficio. Nos apoiando em Freire, reitero

E neste sentido que jamais abandonei a minha preocupagio primeira,
que sempre me acompanhou, desde os comecos de minha experiéncia
educativa. A preocupagdo com a natureza humana* a que devo a
minha lealdade sempre proclamada. Antes mesmo de ler Marx j4 fazia
minhas as suas palavras: ja fundava a minha radicalidade na defesa
dos legitimos interesses humanos. Nenhuma teoria da transformacao
politico-social do mundo me comove, sequer, se ndo parte de uma
compreensdo do homem e da mulher enquanto seres fazedores da
Histdria e por ela feitos, seres da decisdo, da ruptura, da opgdo. Seres
¢éticos, mesmo capazes de transgredir a ética indispensavel, algo de
que tenho insistentemente “falado” neste texto. Tenho afirmado e
reafirmado o quanto realmente me alegra saber-me um ser
condicionado mas capaz de ultrapassar o proprio condicionamento. A
grande forga sobre que alicergar-se a nova rebeldia € a ética universal
do ser humano e ndo a do mercado, insensivel a todo reclamo das
gentes ¢ apenas aberta a gulodice do lucro. E a ética da solidariedade
humana. (FREIRE, 2006, p. 129)

Desta maneira, convidamos a todos e todas que se dedicam a estudar e
compreender a docéncia e as politicas curriculares voltadas para o Curso Normal, bem
como aqueles que atuam em defesa de uma sociedade verdadeiramente justa, igualitaria
e humanizadora, a realizarem a leitura deste texto dissertativo, no qual buscamos
investigar a compreensdo que os docentes que atuam no curso de formagdo de
professores em nivel médio possuem acerca deste curso, as praticas curriculares
empreendidas, proposi¢des e percepgdes acerca da qualidade da educagdo publica e as
possiveis contribui¢des por meio da agao docente em prol desse fim.

Desejamos uma excelente leitura!
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CAPITULO I - O CURSO NORMAL NO BRASIL

1.1 Historico do Curso Normal no Pais

Historicamente a formacgdo docente estd no cerne das discussdes acerca da
natureza, objetivos e fins da educagdo escolar. De acordo com Tanuri (2000), a criagao
de instituicoes de ensino voltadas a formagdo de professores estd intimamente
relacionada a institucionalizagdo da educacao publica no mundo moderno, a qual amplia
a instrugdo primaria a todas as classes da populagdo. Paralelamente a implantacdo das
escolas voltadas a preparacdo para docéncia, emergem os questionamentos sobre como
atrair candidatos a exercerem o magistério que atendam a crescente demanda das
escolas primarias.

No Brasil, a lei promulgada em 15/10/1827 instituiu que fossem criadas escolas
de primeiras letras nos locais mais populosos do Império, assim como preconizou a
realizagdo de exames para selecionar mestres e mestras para atuacao nestas escolas.
Porém, antes que fossem fundadas escolas especificas para a formagdao docente, as
unidades de ensino primério seriam as responsaveis em preparar didaticamente
professores para o dominio de uma metodologia de ensino, destituida de base teorica
consistente, centrada exclusivamente na pratica.

O quinto artigo desta Lei definia que os docentes que nao possuissem instrugao
adequada para atuarem no magistério deveriam buscar formagao nas escolas das capitais
por meio da observacdo do fazer dos profissionais e apropriacdo do método empregado,
em um curto periodo de tempo, utilizando recursos proprios. Depreende-se que o
governo retirava sua responsabilidade na preparacao e habilitacdo dos profissionais do
magistério e atribuia ao individuo a incumbéncia desta preparacgao.

Segundo a referida autora, as primeiras escolas normais em nosso pais seriam
criadas apenas apds a reforma institucional de 12/8/1834 a qual desloca para as
provincias a responsabilidade acerca dessas institui¢des de ensino. O Governo Central
passou a promover na capital do Império o ensino de todos os graus e o ensino superior
em todo territorio nacional e as provincias responderiam pela instru¢do primaria e
secundaria. A primeira escola normal do pais foi criada na provincia do Rio de Janeiro,

pela Lei n° 10 de 1835 com objetivo de preparar o individuo que quisesse tornar-se
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docente, assim como, promovendo o aperfeicoamento dos professores que ndo tivessem
se apropriado do método proposto pela Lei de 15/10/1827.

O curriculo proposto conceberia a leitura e a escrita, as quatro operagdes
fundamentais, fundamentos da Geografia e principios do Cristianismo. Nesse sentido,
os saberes seriam restritos aos conteudos que seriam trabalhados no ensino primario.
Havia entdo, a auséncia de uma discussdo tedrica e pedagogica, restringindo o preparo
docente a mera transmissdao do método a ser empregado.

A metodologia utilizada para este fim era o chamado Método Mutuo ou
Lancasteriano. Segundo Manacorda (2004, apud CASTANHA, 2012), no sistema
Lancasteriano os alunos eram agrupados em classes ou circulos, onde cada um tinha o
seu lugar de acordo com os saberes apropriados, ao passo que, ao construirem novos
saberes, 0 seu posicionamento era modificado dentro desta organizacdo. A introdugao
deste método justificava-se pela diminuicdo do custo na implementacdo da instrugdo
publica e pela redug¢do do quantitativo de mestres necessarios, visto que os alunos que
detinham um melhor rendimento auxiliariam os demais. O ensino pautava-se na
repeticdo € memorizacdo, pois compreendia que tais estratégias metodoldgicas
auxiliavam na manutencdo da ordem e na disciplinarizagdo fisica e mental. Os
requisitos para ingressarem no curso Normal eram ser cidaddo brasileiro e ter dezoito
anos.

Nos anos subsequentes a implantagdo da primeira escola Normal no pais, varias
provincias instituiram unidades de ensino para este fim concebendo pressupostos

tedricos e estruturais similares, conforme assinala Tanuri,

Algumas caracteristicas comuns podem ser observadas nas primeiras
escolas normais aqui instaladas. A organizacdo didatica do curso era
extremamente simples, apresentando, via de regra, um dos professores
para todas as disciplinas e um curso de dois anos, o que se ampliou
ligeiramente até o final do Império. O curriculo era bem rudimentar,
ndo ultrapassando o nivel e o conteido dos estudos primarios,
acrescido de rudimentar formagao pedagogica, esta limitada a uma
unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater
essencialmente prescritivo. (2000, p. 65)

Entretanto, as dificuldades que insurgiam na preparagdo de docentes nao
estavam restritas aos campos didatico e pedagdgico, mas primordialmente na
inexisténcia de quantitativo elevado de candidatos que buscassem se inserir na carreira

do magistério devido ao desprestigio social da profissdo e das baixas remuneragdes
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oferecidas. A sociedade em si, por sua estrutura fundamentalmente agraria, nao
vislumbrava na educag@o escolar possibilidades de ascensdo ou transformagdo. Por tais
motivos, ndo havia a exigéncia da populagdo para a modificagdo deste cenario.

No momento em que se reconhece a relevancia da educacdo para o
desenvolvimento da nacdo, a partir da década de 1870, setores da sociedade se
apropriam do discurso de que ¢ necessario garantir a instrucdo elementar publica e a
cooperacdo do Poder Central em relacdo as provincias, objetivando garantir o
oferecimento deste nivel de ensino a toda populagdo. Por conseguinte, as escolas
Normais passam a ter uma maior valorizacdo o que acarreta modificacdes em seu
curriculo e abertura ao ingresso de mulheres neste curso, embora o curriculo para o sexo
feminino fosse diferenciado, introduzindo o ensino de trabalhos domésticos.

Segundo Tanuri (2000, p. 14),

De um lado, o magistério era a unica profissdo que conciliava as
fungdes domésticas da mulher, tradicionalmente cultivadas, os
preconceitos que bloqueavam sua profissionalizagdo, com o
movimento em favor de sua ilustracdo, ja iniciado nos anos 70. De
outra parte, o magistério feminino apresentava-se como solu¢do para o
problema de mao de obra para a escola primaria, pouco procurada
pelo elemento masculino em vista da reduzida remuneragao.

Além desses fatores, o ideario que a educagdo das criangas deveria ficar sob a
responsabilidade das mulheres era defendido por alguns estudiosos e politicos os quais
consideravam o papel da educadora uma extensao do fazer materno.

Ao término do periodo Imperial, grande parte das provincias possuia uma escola
Normal publica ou duas, em que uma se destinaria a formac¢do de docentes do sexo
masculino e outra restrita ao sexo feminino. Neste cenario, o curso embora tenha obtido
uma maior valorizacdo, ainda era considerado inferior ao curso secundario, quer seja
pelos contetidos trabalhados ou pela duragdo inferior. Os referenciais tedricos também
eram escassos, visto que ainda nao tinhamos uma bibliografia consistente € nem mesmo
tradugdes de obras didaticas e pedagogicas de autores estrangeiros.

Assim, o grande desafio do periodo republicano era a expansdo quantitativa e o
desenvolvimento qualitativo destas institui¢des consolidando o seu papel na formagdo
de docentes para atuacao no magistério primario. Contudo, a Republica ndo promoveu
alteracoes relevantes neste contexto. Embora movimentos nacionalistas incentivassem a

centralizagdo da formagdo de professores sob responsabilidade do Poder Central, tais
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discussdes ndo avancaram e os estados continuaram promovendo a organizacdo dos
seus sistemas de ensino independentemente.

Nesse contexto, destacamos o Decreto n° 27 de 12/03/1890 (SAO PAULO,
1890). Este decreto promoveu a reforma da escola normal paulista, ampliando a parte
propedéutica deste curso, no qual seriam ministrados os seguintes componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Aritmética, Algebra, Geometria, Historia do Brasil,
Educagao Civica, Nogdes de Economia Politica, Organizagdo e Direcdo de Escolas,
Biologia, Caligrafia, Desenho, Ginastica e Exercicios Militares. A formagao duraria trés
anos e para o sexo feminino haveria também o ensino de ‘prendas domésticas’. Para
cada instituicdo de ensino desta natureza funcionariam duas escolas modelo, uma para
cada sexo, em que os alunos do terceiro ano realizariam aulas praticas voltadas a
Didatica e Metodologia de Ensino.

Posterior a esta legislacdo, o decreto n°® 88, de 08/09/1892, alterado pela Lei 169,
de 07/09/1893 (SAO PAULO, 1893), postula a reforma de toda a estrutura de ensino
publico paulista: ampliacdo do curso primario para oito anos, subdividido em elementar
e complementar e implementacdo de um curso superior Normal que formasse
professores para atuarem no magistério do curso Normal. No entanto, essas instituigdes
ndo foram criadas e os cursos complementares, ao invés de apenas darem continuidade
ao curso elementar, configuraram-se espagos para a formacao de professores primarios,
ap6s um ano de atuagdo nas escolas modelo.

Na década de 1920, intensificam-se as discussdes acerca do movimento
denominado Escola Nova, movimento este que, em seus fundamentos, revela uma nova
concepgdo sobre os processos de aprendizagem das criangas, possuindo como premissa
a agdo sobre o objeto cognoscivel, as vivéncias e experiéncias do educando. Desta
forma, emergem as criticas acerca da atuacdo das escolas Normais por estas atribuirem
maior espaco em seus curriculos as disciplinas de carater propedéutico e negligenciarem
os avangos dos estudos sobre o campo educacional nas institui¢des de ensino.

No entanto, uma nova etapa insurge no ambito da formagdo docente com o
advento dos institutos de educacao. As principais iniciativas foram a criagao do Instituto
de Educacdo do Distrito Federal, implantado por Anisio Teixeira em 1932 e o Instituto
de Educagdo de Sao Paulo, criado em 1933 por Fernando Azevedo. Segundo Saviani
(2009), estes espagos seriam destinados nao apenas ao ensino, mas a pesquisa e tiveram
como pressupostos teoricos o ideario escolanovista. Deste modo, os institutos de

educagdo foram concebidos e organizados para firmarem-se como locus de pesquisa
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pedagogica e docente buscando delinear uma identidade para formagao do magistério
primario, de forma a superar criticas evidenciadas por seu carater generalista. De
acordo com Vidal (apud TANURI, 2000, p. 73): “Se a escola normal for realmente uma
institui¢ao de preparo profissional do mestre, todos os seus cursos deverdo possuir o
carater especifico que lhes determinaré a profissdo do magistério”.

Com a aprovagdo do Decreto n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, o curso Normal
foi dividido em duas partes. O primeiro teria duragdo de quatro anos e teria por objetivo
formar docentes para o ensino primario nas escolas normais regionais e o segundo, teria
a duracao de trés anos e funcionaria nas escolas Normais ¢ nos Institutos de Educacao.
O primeiro ciclo de formagdo possuia um curriculo centrado nas disciplinas de cultura
geral, reproduzindo o modelo das antigas institui¢des normais e as de segundo ciclo
contemplavam as disciplinas de fundamentos da educacao. (SAVIANI, 2009)

Ap0s a promulgacdo da Lei Organica de 1946, a Constitui¢do Federal manteve o
carater descentralista deixando sob competéncia dos Estados e do Distrito Federal a
organizagdo dos seus sistemas de ensino. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN) de 1961 também ndo promoveu mudancas significativas no modelo
vigente de organizacdo em ciclos e apenas determinou periodos minimos de duragdo
conferindo aos Conselhos Estaduais a ampliagdo destes cursos com a introdugdo de
disciplinas de formagao técnico pedagdgica. Em virtude das determinagdes da LDBEN
relacionadas ao ntcleo comum, componentes curriculares que teriam sido retirados do
curriculo voltam a ser ministrados no curso de Normal. Tais medidas visavam promover
uma maior qualidade, porém permanecia a auséncia de disciplinas que propiciassem a
analise da conjuntura educacional brasileira.

Apo6s o golpe militar de 1964, desloca-se o debate para as metodologias
utilizadas pelos docentes. Busca-se modernizar a pratica com a introducao de recursos
tecnoldgicos. Tornam-se prementes um maior planejamento, coordenag@o e controle dos
processos educativos objetivando a preparagdo de individuos para o mercado de
trabalho. Caberia a educagdo escolar o desenvolvimento de habilidades que
assegurassem aos sujeitos as habilidades e competéncias necessarias ao
desenvolvimento econdmico do pais. (TANURI, 2000). Na presente década, nota-se que
os alunos das escolas Normais passam a ser pertencentes as classes menos favorecidas

economicamente, ocasionando a perda de status deste curso.
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A sociedade brasileira de entdo encontra-se em franco processo de
urbanizagdo industrial, com bolsdes de capitalismo avancado.
Tradicionalmente feminino, o trabalho da professora, antes visto como
uma “concessdo” a emancipacdo feminina vai gradativamente
sofrendo as pressdes caracteristicas da classe média assalariada; ja ndo
¢ mais luxo a mulher trabalhar fora, o trabalho da professora traz uma
vantagem que € permitir a conciliagdo com o trabalho de dona de casa
(...). Essas raizes historicas do trabalho e da formagdo da professora
explicam as suas dificuldades em profissionalizar-se, assim como
explicam a “perda de abnegacdo e de dedicagdo” antes considerados
fatores inerentes a um bom ensino. (PIMENTA ¢ GONCALVES,
1992, p. 103)

A promulgacdo da Lei 5.692 em 1971 promoveu mudangas significativas na
estrutura e organizagdo do ensino. Os ensinos primario e secundario tiveram sua
nomenclatura modificada, tornando-se primeiro grau e segundo grau, respectivamente.
Nesse contexto, foram extintas as Escolas Normais e a formagao de professores passou
a ser uma habilitacdo do segundo grau intitulada Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM). Aqueles que quisessem exercer a docéncia nas séries iniciais do
ensino de primeiro grau deveriam optar por esta habilitacdo dentre as inimeras outras
regulamentadas por esta legislacdo. Entretanto, apesar de alterar a estrutura formal, ndo
houve alteragdes significativas no ambito curricular, permanecendo distante das
camadas populares que comegavam a ter acesso a educagao escolar.

Deslocar a preparagao para docéncia das Escolas Normais e dos Institutos de
Educacgdo, que dispunham de uma estrutura que atendia as especificidades da formacao
de professores, acarretou na descaracterizacao e consequente perda de identidade deste
curso. Com o intuito de resgatar o papel historico da Escola Normal, o governo paulista
lanca em 1982, o projeto Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM). Porém, embora tivesse logrado bons resultados, esse projeto nao perdurou
por muito tempo devido ao seu pequeno alcance em termos numéricos e restrita
absor¢ao desses professores pelas redes escolares publicas. (SAVIANI, 2009)

Outro aspecto relevante a assinalar acerca da lei 5692/71 ¢ que a referida
legislagdo deliberou que para as séries finais do primeiro grau e para o ensino de
segundo grau, os professores deveriam ter o ensino superior. Ao curso de Pedagogia
caberia a formacdo de docentes para atuarem na HEM e especialistas que ocupassem os
cargos de diretores de escolas, orientadores educacionais, supervisores escolares e

inspetores de ensino.
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Ao longo da historia da educagdo publica em nosso pais a formagao de docentes
permaneceu no bojo das discussdes acerca da qualidade da instrugdo publica; segundo
Saviani,

A questdo pedagogica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente
até ocupar posi¢ao central nos ensaios de reformas da década de 1930.
Mas ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatorio. Ao fim
e ao cabo, o que se revela permanente (...) ¢ a precariedade das
politicas formativas, cujas sucessivas mudangas ndo lograram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagdo
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacdo
escolar em nosso pais. (2009, p. 148)

As politicas de formacdo de professores adquirem uma nova configuragdo na
década de 1990 pautadas pelas reformas do Estado e sob influéncia dos organismos
internacionais. Porém, permanece o debate acerca da docéncia e quais seriam os locus
para preparacdo dos professores das séries iniciais. Neste periodo foi sancionada a nova
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96), legislagdo esta que
atribuiu uma maior autonomia e flexibilizagdo dos sistemas de ensino. Aprofundar-nos-

emos nesta discussao a seguir.

1.2 — O Curso Normal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (Lei
9.394/96)

Com a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96)
permanece o debate acerca da docéncia e quais seriam os locus para preparacdo dos
professores das séries iniciais. Esta legislacdo propde a criagdo dos Institutos Superiores
de Educacdo e do curso Normal Superior, assim como delibera que a formacdo para
atuacao na Educagdo Bésica se daria em nivel superior.

Para ratificar esta legislagdo, o Decreto n® 3.276 de 6 de dezembro de 1999,
assinado pelo entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso e¢ o entdo ministro da
Educacdo Paulo Renato de Souza, postulava que “a formagdo em nivel superior de
professores para atuagdao multidisciplinar, destinada ao magistério na educagado infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais
superiores.” Assim, o termo "exclusivamente" decretou a impossibilidade dos cursos
de Pedagogia e dos Cursos Normais em nivel médio formarem docentes. Isto posto, a

lei estabelecia que ndo seria a Pedagogia, mas sim o Normal Superior, a formar
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professores das séries iniciais por meio dos Institutos Superiores de Educacdo, que
deveriam ser criados por todas as instituicdes de ensino superior que desejassem formar
profissionais para esta funcao.

Tal acdo suscitou discussdes acirradas por parte de pedagogos, normalistas e
politicos, universidades e centros universitarios, que tinham autonomia para gerir
seus cursos. Além disso, tal agdo possibilitava a abertura de um mercado atraente
para instituicdes de ensino privadas. Os defensores do governo argumentavam que
esta politica estava alinhada as tendéncias internacionais, justificativa esta usual do

Ministério da Educacao em defesa dos modelos educacionais formulados.

O Banco Mundial recomenda o desenvolvimento de institui¢des nao
universitarias, pois estas sdo consideradas menos custosas e
vinculam-se as necessidades do mercado de trabalho. Além disso,
essas instituigdes podem satisfazer as demandas de acesso a
educagdo superior de grupos menos privilegiados, sem onerar o
Estado, pois a sua oferta é realizada, sobretudo, pelo setor privado.
Na perspectiva do Banco, o Estado n3o deixa de investir na
educagdo superior, mas tem as suas tarefas reformuladas, passando
a se concentrar na acreditagdo, fiscalizagdo e avaliacdo das
institui¢des privadas e na supervisdo do sistema publico e privado.
As instituicdes privadas assumem a fung¢do de complementar o
Estado na oferta de educacdo superior. (BORGES, 2010, p.370)

Entretanto, o Decreto n° 3.554, de 7 de agosto de 2000 retificou este artigo
substituindo o termo “exclusivamente” pelo vocabulo “preferencialmente”
estabelecendo como formacdo exigida para atuacdo nestes segmentos, profissionais
licenciados em Pedagogia, Curso Normal em nivel médio e Curso Normal Superior.
Tal alteragdo gerou inumeros questionamentos. Enquanto os Institutos Superiores de
Educacdo e demais instituicdes que ofereciam o Curso Normal Superior propagavam
o discurso que, apenas esta habilitagdo possibilitava a atuagdo no magistério na
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, inclusive aqueles que ja
lecionavam, as faculdades de Pedagogia anunciavam que nada havia mudado. Ao
passo que, enquanto permanecia tal imbroglio, diversos estados encerravam as

atividades dos Cursos Normais em nivel médio.
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Embora em cada momento histérico houvesse um grande esforco dos
intelectuais comprometidos com a qualidade da escola ptiblica e com a
formacao de seus profissionais em nivel universitario, ¢ possivel dizer
que estratégias de reducdo do conhecimento e da a¢ao pedagdgica do
professor, acompanhada de baixos salarios e quase nada de
profissionaliza¢do, tém sido uma constante ao longo das reformas
educacionais. Para marcar definitivamente esta discriminacdo, a
(re)criagdo, hoje, de instituicdes de diferentes qualidades e de menor
valorizagdo para a formacdo dos profissionais da educag¢do, como
parecem ser os Institutos Superiores de Educagdo (ISE) e o Curso
Normal Superior, descaracteriza profundamente a feicdo profissional
dos docentes no Brasil. (BAZZO, 2004, p.11)

Para melhor compreendermos esta discussdo, faz-se necessario pensarmos
sobre a organizagdo do Normal Superior. O referido curso de licenciatura plena tinha
o proposito de formar professores capacitados a atuarem na educacdo infantil e/ ou
séries iniciais do ensino fundamental. O que iria diferi-lo substancialmente do curso
de Pedagogia seria que o mesmo propunha o aligeiramento da formacdo académica e
ndo habilitaria para gestdo escolar, orientacdo educacional e supervisdo escolar,
quadros considerados técnicos no ambito escolar. Acerca das propostas curriculares,
o Projeto de Estruturagdo do Curso Normal Superior (BRASIL, 2000), documento
norteador desta modalidade de ensino, era organizado seguindo uma estrutura
disciplinar, em que cada componente apresentava as demandas para a formacao
inicial e os conteudos essenciais, centrada nas metodologias de ensino,
desconsiderando saberes e discussdes mais amplas relacionadas a pratica politica e
pedagogica docente.

Segundo Freitas (2002, p. 143)

A politica de expansao dos institutos superiores de educagdo e cursos
normais superiores, desde 1999, obedece, portanto, a balizadores
postos pela politica educacional em nosso pais em cumprimento as
ligdes dos organismos financiadores internacionais. Caracterizados
como instituigdes de carater técnico-profissionalizante, os ISEs tém
como objetivo principal a formacdo de professores com énfase no
carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para
solucionar problemas da pratica cotidiana, em sintese, um “pratico”.

Conforme citado anteriormente, pautados no entendimento que o curso de
formagdo de professores em nivel médio seria extinto com a nova LDB, diversos
estados brasileiros adotaram medidas objetivando encerrar a oferta deste curso. No Rio

de Janeiro, no ano de 1997, a Secretaria de Estado de Educagdo deu inicio a uma
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politica de racionalizagdo deste curso e mudanca das escolas normais para Institutos
Superiores de Educagao (ISE)

Desta forma, a SEEDUC formulou uma proposta voltada ao Curso Normal
Superior, com duragdo de quatro semestres letivos, perfazendo um total de duas mil e
quatrocentas horas. Para introduzir este projeto, foram escolhidos os Instituto de
Educagdo Professor Ismael Coutinho, situado em Niterdi e o Colégio Estadual Julia
Kubitschek, no Centro do Rio de Janeiro. O proposito que se pretendia alcancar era a
ampliacdo das instituicdes de ensino destinadas a esse fim. (CARNEIRO, ARAUJO,
CHAVES, 2010).

Tais acdes despertaram questionamentos acerca do lugar a ser ocupado pelos
cursos Normais em nivel médio, pois enquanto falava-se da implementag¢ao dos ISE, as
unidades que ofertavam vagas no ensino médio tinham suas matriculas suspensas. Deste
modo, alunos e professores temiam a chegada de uma determinacdo para encerrar por
completo as atividades destes cursos.

As mudancas na administragdo da SEEDUC impossibilitaram a continuidade
deste processo, ao passo que os Institutos Superiores de Educagao passaram para tutela
da Secretaria Estadual de Ciéncia e Tecnologia. E em 1999, com entrada de um novo
governo estadual, o projeto foi suplantado e as vagas para o Curso Normal em nivel
médio foram novamente disponibilizadas. Neste ano foram promulgadas legislagdes de

extrema relevancia para o campo estudado.

Em 1999, ocorreu a aprovacdo do Parecer CNE/ CEB n° 01/99, base
para a aprovacdo da Resolugdo CNE/CEB n° 02/99, que estabeleceu
Diretrizes Curriculares para a formacdo de professores, em nivel
médio. Estas normas expressavam criticas a antiga habilitagdo para o
magistério em nivel de 2° grau, estabelecida pela Lei n® 5.692/71, e
procuravam resgatar a especificidade da formagao para o magistério.
Esta Resolucdo afirmava que, apesar da énfase atribuida pela LDBEN
a formagdo em nivel superior, ndo se poderia descuidar da formagdo
em nivel médio, que, por muito tempo, seria necessaria em muitas
regides do pais. Além disso, o Parecer afirmava que a formacdo em
nivel médio poderia cumprir duas fungdes essenciais: a primeira seria
o recrutamento para licenciaturas; a segunda seria a preparacdo de
pessoal para auxiliar para creches e pré-escolas (CARNEIRO,
ARAUJO, CHAVES, 2010, p. 200).

O Parecer CNE/ CEB n° 01/99 defende a flexibilidade apresentada na LDBEN
no tocante ao locus de formagao docente e justifica afirmando que esta “¢ compativel

com o esfor¢o dos legisladores no sentido de contemplar a diversidade e desigualdade
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de oportunidades que perpassam a realidade educacional de nosso pais.” (BRASIL,
1999, p. 14). Nesse sentido, a legislagdo ampara o curso Normal em nivel médio, porém
nao negligencia a incumbéncia do poder publico na promog¢ao de agdes efetivas para o
processo de formagao continuada.

A Resolugdo CNE 02/CEB n° 02/99 instituiria a duragdo do Curso Normal em
tré€s mil e duzentas horas, distribuidas em quatro anos letivos e acenava a possibilidade
de cumprir a carga hordria minima ao longo de trés anos letivos de jornada diaria em
tempo integral, contemplando o que esta previsto nos termos da formacao geral, basica
e comum, estabelecida para o ensino médio que serd, por sua vez, desenvolvida no
contexto das incumbéncias do professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental.

A referida lei definiu um minimo de oitocentas horas para a pratica de estagio
docente desde o comeco do curso. As propostas pedagdgicas deveriam preparar
professores para atuacdo na Educagdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental,
educag¢do nas comunidades indigenas, Educa¢do de Jovens e Adultos e Educagdo
Especial.

Buscando adequar a proposta pedagdgica as Diretrizes Curriculares vigentes, a
Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro promoveu um processo de
discussdo em toda rede de ensino acerca do Curso Normal. Para tal, foi instituido um
conselho técnico composto por dois representantes de cada uma das 135 unidades de
ensino que ofereciam esta modalidade, assim como representantes das coordenadorias
locais. As tematicas abordadas estavam relacionadas ao cotidiano das escolas, formagao
de professores, contexto historico, perspectivas atuais e politicas curriculares deste
curso.

Nesse contexto, o governo do Estado do Rio de Janeiro dé inicio a um
processo de reformulagdo curricular para o curso Normal. Esse
processo segue as determinagdes da portaria E/SUEN n°® 07 de 22 de
fevereiro de 2001 que estabelece normas e orienta quanto a
reformulacdo curricular do curso Normal do ensino médio. Nessa
portaria, define-se a linha orientadora para tal no sentido da formagéo
de competéncias, sejam gerais e especificas para a preparacdo de
futuros professores. A portaria adequa o curso as exigéncias vigentes e
indica a reformulacdo a ser feita na parte especifica do curso,
apresentando em anexo “sugestdo” de ementas para as disciplinas
pedagogicas. (MELLO, FRANGELLA, 2009, p.121)

Tal discussdo resultou no livro IV, material especifico para os docentes das

disciplinas pedagogicas. Os documentos curriculares foram produzidos por uma equipe



30

contratada de consultores de instituicdes de ensino superior em conjunto com
professores da rede estadual sob a orientagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ). Segundo ABREU e LOPES (2006), a primeira versao da proposta foi
apresentada aos docentes em 2004 em um curso de curta duracdo. Em seguida, foi
entregue a todas as escolas acompanhado de um formuldrio para que os professores
pudessem avalia-lo buscando desta maneira, ampliar as discussdes em torno do
documento curricular e adequa-lo as vivéncias cotidianas no interior das escolas. Em
2005, o documento foi disponibilizado ao corpo docente ja modificado pelas
devolutivas das instituicdes de ensino apresentadas nos formularios e de revisdo
realizada por especialistas. Apenas pequenas alteracdes foram feitas em relagdo a
proposta inicial.

Nos proximos capitulos retornaremos a esta discussdo a fim de analisarmos
comparativamente as politicas curriculares da rede estadual para o Curso Normal,
materializadas pelo Curriculo Minimo e a Proposta de Reorientagdo Curricular

pensando suas concepgdes a luz dos pressupostos tedricos adotados.

1.3 O Curso Normal na Atualidade: Perspectivas e Desafios

O Plano Nacional de Educa¢ao, documento que estabelece as diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional dos proximos dez anos (2014-2024), preconiza

em sua décima quinta meta,

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
deste PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da
educagdo de que tratam os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei
9394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os
professores e as professores e as professoras da educagdo béasica
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), o Brasil possui um elevado quantitativo de docentes com
formagcdo em nivel superior em darea distinta de sua disciplina de atuagdo,
precipuamente, em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. Deste modo, tal meta
propde-se a promover politicas publicas educacionais que possibilitem elevar o atual

indice de 52,5% (segundo dados do Censo 2015) para 100%. Este indice inclui os
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docentes com formagdo em nivel médio que igualmente seriam publico alvo desta meta.

Nesse sentido, o PNE declara que

Aos docentes com formacdo de nivel médio na modalidade normal,
ndo licenciados ou licenciados em area diversa da atuacdo docente, em
efetivo exercicio, devera ser garantida a formagdo especifica em sua
area de atuacdo, mediante a implementa¢do de cursos e programas,
assim como caberd aos entes federativos implantar programas
especificos para a formagdo de professores para as populagdes do
campo, comunidades quilombolas e povos indigenas. Com a
consolidagdo da politica, efetivam-se a gestao e o acompanhamento do
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Basica.

(p-48)

Compreendemos que este se configura um grande desafio considerando o atual
cenario. Segundo dados da plataforma CultivEduca, considerando o ano de 2016, na
Educagdo Infantil, temos o seguinte dados acerca da formacdo docente em nivel

nacional,

Grafico 1- Formagdo docente dos profissionais que atuam na Educagéo Infantil

Ensino

Fundamental,0.50%
Curso Normal/

Magistério,25.30% ™~

Superior '
Incompleto,8.60%

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados disponibilizados pelo site http://cultiveduca.ufrgs.br/

Em relacdo aos docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
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Grafico 2- Formagdo docente dos profissionais que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Curso Normal/ Ensino
Magistériol7,1%F un ntal0,3%

Superior
Incompleto6,49

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados disponibilizados pelo site http://cultiveduca.ufrgs.br/

Portanto, julgamos necessario pensar o lugar deste curso dentro de uma politica
ampla e entendermos sua relevancia no contexto vigente, posto que uma grande parcela
de docentes que hoje atuam nas instituigdes de ensino de educagdo infantil e séries

iniciais de Ensino Fundamental possuem esta formacao.
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CAPITULO II — O CURRICULO MINIMO DO CURSO NORMAL NA REDE
ESTADUAL DO RIO DE JANEIRO

2.1 — Concepgoes de Curriculo e Politicas Curriculares

Apesar de nos parecer tarefa demasiadamente simples conceituarmos curriculo
por tratar-se de um termo utilizado cotidianamente nas institui¢des de ensino, sua
apreensao adquire materialidade a partir das concepcdes tedricas adotadas. Esta
discussdo se constitui tematica recorrente nos debates acerca das politicas publicas
educacionais e adquire centralidade nas reformas em curso. Conforme nos anunciam

Lopes e Macedo (2011, p.19),

Nao € possivel responder “o que é curriculo” apontando para algo que
lhe ¢ intrinsecamente caracteristico, mas apenas para acordos sobre os
sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados historicamente.
Cada “nova defini¢do” ndo ¢ apenas uma nova forma de descrever o
objeto curriculo, mas parte de um argumento mais amplo no qual a
definicdo se insere. A ‘“nova definicdo” se posiciona, seja
radicalmente contra, seja explicitando suas insuficiéncias, em relagdo
as definigbes anteriores, mantendo-se ou ndo no mesmo horizonte
teorico delas.

Desse modo, ¢ possivel depreendermos que cada teoria curricular estara alinhada
a um determinado tempo histérico, as concepcdes de formagdo e ao projeto de
sociedade que se deseja consolidar. Segundo Silva (2015), essas teorias nos oferecem
elementos que possibilitam a leitura de uma dada realidade de tal forma que a nossa

interpretagdo € organizada e estruturada com base nesses principios.

As teorias do curriculo ndo estdo, nesse sentido, situadas num campo
“puramente” epistemoldgico, de competicdo entre “puras” teorias. As
teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de
garantir o consenso, de obter hegemonia. As teorias do curriculo estdo
situadas num campo epistemologico social. As teorias do curriculo
estdo no centro de um territorio contestado. (SILVA, 2015, p.16)

O referido autor nos apresenta trés grandes teorias curriculares: tradicionais,
criticas e pos-criticas. As teorias tradicionais defendem a neutralidade cientifica e
dedicam-se as questdes relacionadas a metodologia, planejamento, organizacdo e

selecdo do conjunto de saberes a serem transmitidos para os estudantes. Deste modo,
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depreendemos que questdes técnicas relacionadas a forma como estes saberes serdo
repassados t€ém uma maior relevancia do que os conhecimentos que deverdo estar
presentes na composi¢cdo dos documentos curriculares. Para evidenciarmos esta
assertiva, Tyler (apud Silva, 2015, p.25) apresenta quatro indagagdes as quais 0s

curriculos sob esta perspectiva deverao responder,

1. Que objetivos educacionais a escola procura atingir?; 2. Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcancar esses propositos?; 3. Como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4. Como podemos
ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?

Nesse sentido, as quatro proposi¢des destacadas estdo relacionadas de acordo
com Silva (2015) a divisdo tradicional do fazer educacional: curriculo, ensino e
instrucdo e avalia¢do. Considerando as atuais politicas publicas educacionais tomando
como exemplos a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular, a Reforma do
Ensino Médio e o Sistema Nacional de Avaliagdo podemos identificar interse¢des entre
esta perspectiva tedrica e o delineamento dessas politicas. Aprofundar-nos-emos nesta

perspectiva posteriormente.

Além de enfatizar o prescrito, separando concepgdo ¢ implementagédo,
as abordagens cientificas do curriculo sao criticadas por conceberem a
escola e o curriculo como aparatos de controle social. A importancia
da escola para o desenvolvimento econdmico do pais ressaltada em
multiplos momentos ¢ uma das expressdes dessa crenga, assim como o
destaque que a ela se da como espago de socializagcdo dos sujeitos.
Aprende-se na escola o que ¢ preciso saber para entrar no mundo
produtivo, mas codigos a partir dos quais se deve agir em sociedade.
Nessa perspectiva, a harmonia e o progresso social sdo gestados
também na escola. (LOPES, MACEDO, 2011, p.26)

Sob esta logica, compreendemos que as instituicdes de ensino caberia a
resolucdo das problematicas economicas por meio da instrumentalizagdo dos individuos
com o conjunto de saberes necessarios a formagdo de mao de obra que possibilitasse o
desenvolvimento do pais. Os autores que compactuam com esta premissa concebem a
educagdao em uma perspectiva instrucional e funcional, “coisificando” os conhecimentos
e descontextualizando-os, com vistas & homogeneizacdo do processo educativo e

manuten¢do da conjuntura politica e social. Em contrapartida a esta ideia, as teorias



35

criticas refutam as perspectivas tecnocraticas, questionando quais arranjos sociais €
educacionais estdo subjacentes as concepgdes de educacio que se deseja engendrar.

As teorias criticas deslocam a énfase do método, objetivos de ensino e
aprendizagem para a problematizacdo do fazer educativo por meio das discussdes
acerca dos conceitos de ideologia, poder e hegemonia. Deste modo, tais pensamentos
configuram um novo olhar acerca do entendimento sobre os curriculos, pois se
distanciam das tradi¢des até¢ entdo dominantes. Estas novas leituras t€ém por objetivo
desvelar os principios tradicionalmente consolidados e identificar contradigdes inerentes
a sociedade capitalista.

Como intelectual desta tradi¢do curricular podemos citar o filésofo Louis
Althusser, que embora ndo tenha dedicado sua reflexdo ao espago escolar propriamente
dito, contribui com seus estudos para a formulagdo da chamada teoria da
correspondéncia ou reprodugdo. O autor desconstruiu a ideia de que a educacdo atuava
desinteressadamente na transmissdo de conhecimentos e formulou a argumentacdo que

daria sustentagdo a teoria critica do curriculo,

Althusser ndo trata especificamente da escola, ou dos mecanismos
através dos quais ela atua como elemento de reproducdo. Ao definir os
mecanismos pelos quais o Estado contribui para a reprodugdo do
sistema de classes, cria o arcabouco basico de conceitos com os quais
a teoria da reprodugdo opera. Aponta Althusser para o duplo carater de
atuagdo da escola na manuten¢do da estrutura social: diretamente atua
como elemento social do modo de produg¢dao como forma de mao de
obra, indiretamente contribui para difundir diferenciadamente a
ideologia, que funciona como mecanismo de cooptacdo das diferentes
classes. E esse caréter de aparelho ideologico ressaltado por Althusser
que vai constituir o cerne da teorizagdo critica considerado enquanto
mistificacdo ideologica. (MOREIRA, SILVA, 2002, p.27)

Para Althusser, a sociedade ¢ sustentada por uma infraestrutura dominada pelas
relagdes entre as forgas produtivas € os meios de produgdo, e o autor afirma que estas
condi¢cdes sociais de producdo e reproducdo sdo engendradas na sociedade capitalista
através dos aparelhos ideoldgicos do estado, ou seja, dispositivos e instituigdes que
operam a servigo da ideologia dominante no convencimento da sociedade em prol de
seus principios na constru¢do de consensos e consolidagdo de um pensamento
hegemonico. Segundo o filésofo, a sociedade capitalista ndo conseguiria manter-se caso

ndo houvesse mecanismos que propagassem e garantissem a manutengao do status quo.
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Estes mecanismos atuariam de forma coercitiva, como o judiciario e a policia,
ou através da persuasao por meio dos aparelhos ideologicos de estado, como a familia, a
escola, a religido e a midia. Tal convencimento pretende produzir o entendimento que as
crengas € conjuntura social promovida pelos setores capitalistas sdo benéficas a
sociedade.

Althusser concebe a escola como um importante aparelho ideoldgico a servigo
do Estado, visto que atende a grande parcela da populacdo por um longo periodo de

tempo, conforme visto em Moreira e Silva (2002, p.22)

Fundamentalmente, Althusser argumentava que a educacdo
constituiria um dos principais dispositivos através do qual a classe
dominante transmitiria suas ideias sobre o mundo social, garantindo
assim a reprodug@o da estrutura social existente. Essas ideias seriam
diferencialmente transmitidas na escola, as criangas das diferentes
classes: uma visao de mundo apropriada aos que estavam destinados a
dominar, outra aos que se destinavam as posigdes sociais
subordinadas. Essa transmissdo diferencial seria garantida pelo fato
que as criancas das diferentes classes sociais saem da escola em
diferentes pontos da carreira escolar: os que saem antes “aprenderiam”
as atitudes e valores proprios das classes subalternas, os que fossem
até o fim seriam socializados no modo de ver o mundo préprio das
classes dominantes.

Essa diferenciagdo ¢ consolidada pelos instrumentos seletivos que levam a
exclusdo das criancas e jovens das classes dominadas do espaco escolar, antes que as
mesmas tenham acesso ao conjunto de saberes que as permitam compreender as
condi¢des socio-historicas as quais sdo submetidas, negando-as simbolicamente a
possibilidade de ascensdo social e a ocupacdo de cargos de dirigentes dentro da
estrutura capitalista. Os autores descrevem ainda como o processo de convencimento €

consolidado pela via das institui¢des de ensino.

Althusser era explicito a respeito dos mecanismos pelas quais essas
diferenciadas visdes de mundo eram transmitidas. De forma geral,
essa transmissdo da ideologia estaria centralmente a cargo daquelas
matérias escolares mais propicias ao “ensino” de ideias sociais e
politicas: Historia, Educacdo Moral, Estudos Sociais, mas estariam
presentes também embora de forma mais sutil, em matérias menos
sujeitas a contaminacdo ideologica, como Matematica e Ciéncias.
(MOREIRA, SILVA, 2002, p.22)

Conquanto o arcabougo tedrico construido por Althusser tenha sido a base para

as teorias marxistas de curriculo por facultar o entendimento da relagdo existente entre
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educagdo e economia, suas ideias foram refinadas e a conceituagdo de ideologia
contestada por pressupor que este conceito, da maneira que estava sendo posto,
promovia uma falsa consciéncia ou conjunto de elaboragdes deturpadas sobre o
contexto social vigente. Entretanto, embora seja complexa esta definicdo, ¢
determinante destacarmos que a ideologia ndo estaria relacionada apenas a veracidade
das ideias propagadas, mas, sobretudo, aos interesses que estdo subjacentes a estas
concepgdes e os possiveis impactos que estas produzem na estrutura social. Ademais,
deverdo estar presentes neste contexto, a indagagao sobre quais grupos sao beneficiados
na construcao de determinados consensos ou na manutengdo de um especifico contexto
social, politico e econdmico excludente que legitima classes sociais dominantes

promovendo a preservacao das relagdes de poder.

Sem uma teoria da reproducdo, estaremos cegos, agindo de forma
erratica, e inconscientes sobre o que determina nossas agoes. Sem uma
teoria da reprodugdo, estaremos incapacitados, ignorantes de nosso
papel numa dindmica social que estara se movimentando, produzindo
ou reproduzindo, de qualquer forma. E no cruzamento de ambas que
reside & promessa de uma teoria critica em educagdo que ndo nos torne
nem prisioneiros da ideologia da livre determinacdo, nem amarrados
pela camisa de forga da ideia de que somos apenas e inexoravelmente
portadores das estruturas (SILVA, 1992. p.71)

Destarte, acerca das teorias criticas em educacdo podemos afirmar que estas nos
possibilitam fazer uma leitura analitica da funcdo social da escola, assim como, nos
permite compreender e conceber o curriculo como importante instrumento politico das
instituicdes de ensino que poderd estar a servico na produgdo e manutengdo das
desigualdades sociais. Isto posto, entendemos os curriculos como campos de constantes
disputas entre setores conservadores e progressistas que buscam engendrar projetos de
sociedades distintos. Neste sentido, o (re)conhecimento dessas forcas antagodnicas
promove e nos convida a criarmos espacos de luta e resisténcia em prol de politicas e
praticas curriculares que traduzam as imprescindibilidades e anseios das camadas
populares que vivenciam as instituigdes publicas de ensino.

Ao considerarmos ideologia e curriculo elementos indissocidveis para uma
analise critica da educagdo, ¢ primordial destacarmos igualmente que este curriculo
dialoga com sujeitos em um determinado tempo historico, com identidades culturais

distintas que coexistem e estdo inter-relacionadas nos espagos educativos.
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Na tradigfo critica, a cultura ndo € vista como um conjunto inerte ¢
estatico de valores e conhecimentos a serem transmitidos de forma
ndo problemdatica a uma nova geracdo, nem ela existe de forma
unitaria e homogénea. Em vez disso, o curriculo e a educacdo estdo
profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que s@o tanto
campos de produgdo ativa de cultura quanto campos contestados.
(MOREIRA, SILVA, 2002, p.26)

O questionamento acerca de quais conhecimentos deverdo estar presentes nos
curriculos perpassa as diferentes concepgdes teoricas. Para a teoria tradicional, o
curriculo sera o instrumento institucionalizado utilizado para transmitir a cultura de uma
determinada sociedade ou grupo social. Porém, qual a cultura legitimada pela educagao
escolar? Nesse sentido, as teorias pds-criticas compartilham com as teorias criticas a
defesa da superacdo da logica tecnocratica e racionalista, legitimando vozes

historicamente silenciadas e culturas negadas nos curriculos escolares.

Contemporaneamente, as muitas exclusdes operadas pela criacdo de
uma cultura geral estdo sendo postas em xeque, o que ndo significa
que tenham deixado de ocorrer. As mudangas tecnoldgicas
aproximando os sujeitos no espago ¢ no tempo, a globalizacdo
econdmica, o fim da Guerra Fria, os fluxos migratorios sdo alguns dos
ingredientes que criam uma atmosfera favoravel ao maior fluxo de
pessoas entre culturas. Os movimentos sociais diversos- étnicos, de
género, LGBT (lésbicas, gays, bissexuais, transexuais e transgéneros),
religiosos- se juntam as criticas marxistas denunciando a exclusdo de
suas culturas dessa tal cultura geral. Essa cultura, de carater universal,
¢ posta em questdo por sociedades que se mostram, a cada dia, mais
multiculturais. (LOPES, MACEDO, 2011, p.185)

Portanto, ndo significa relegarmos o que foi pensado pelas tradicdes criticas, mas
sim, aprofundarmos e ampliarmos as discussdes acerca de quem s3o os sujeitos
escolares, concebendo-os como detentores de identidades religiosas, de classe, género,
sexualidade e etnia. O chamado multiculturalismo ¢ um movimento politico e social de
reivindicagdo dos grupos culturais historicamente deslegitimados que busca o
reconhecimento de suas identidades culturais. Nessa significa¢do, o multiculturalismo
ndo pode ser pensado sem pontuarmos as relagdes de poder que titulam quais sdo as
producdes culturais que deverdo ser reconhecidas socialmente daquelas que serdo
omitidas.

Assim, as teorias pds-criticas concebem a cultura como elemento fundamental
para compreendermos as relagdes sociais estabelecidas ¢ o modo como as classes

trabalhadoras se relacionam e modificam as estruturas sociais por meio das capacidades



39

criativas e inventivas inerentes a todos os seres humanos. Lopes e Macedo (2011, p.
195), afirmam que os estudos culturais podem ser divididos em duas fases - a
culturalista e a estruturalista/ pos estruturalista.

Conforme exposto, nao nos dedicaremos neste momento a explicitar € nos
aprofundarmos nas diversas teorias, porém o seu reconhecimento nos oferecera
subsidios para entendermos a acepcdo deste conceito pelas politicas curriculares em
curso, as quais analisaremos ao longo desta pesquisa. No entanto, afirmamos que nossa

compreensao sobre curriculo esté alicercada em Lopes € Macedo (2011, p.42),

Assim como as tradi¢des que definem o que € curriculo, o curriculo é,
ele mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele ¢ uma
pratica de poder, mas também uma pratica de significagdo, de
atribuicdo de sentidos. Ele constroi a realidade, nos governa,
constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso
produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na
intersecao entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo
tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria. (...) O
entendimento do curriculo como préatica de significacdo, como cria¢ao
ou enuncia¢do de sentidos, torna indcuas distingdes como curriculo
formal, vivido, oculto. Qualquer manifestacdo do curriculo, qualquer
episodio curricular, ¢ a mesma coisa: a produgdo de sentidos. Seja
escrito, falado, velado, o curriculo ¢ um texto que tenta direcionar o
“leitor”, mas que o faz parcialmente.

Compreendemos que embora as politicas curriculares sejam legitimadas por
decisdes oficiais, 0s sujeitos que materializam o curriculo configuram-se construtores
das mesmas, pois estas sdo ressignificadas no espago do cotidiano escolar. Nesse
sentido, acreditamos ser necessario reafirmarmos que tratamos nesta pesquisa das
politicas curriculares implementadas pela Secretaria Estadual de Educagdo do Rio de
Janeiro e das préaticas curriculares instituintes para a formagao de docentes que atuarao

nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Colégio Estadual Hilka de Aratijo Peganha.

A tarefa de tornar o curriculo instituinte envolve desconstruir os
discursos que visam a controlar a proliferagdo de sentidos, dentre os
quais podemos destacar as identidades estereotipadas e fixadas e a
propria teoria curricular que as apresenta como horizonte. Trata-se,
portanto de um movimento no sentido da desconstrucdo de
hegemonias, ndo com esperanca de substitui-las por contra-
hegemonias, mas com o objetivo de impedir que se torne impossivel
questiona-las. (LOPES, MACEDO, 2011, p.232)
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2.2 Politicas Curriculares e a abordagem do Ciclo de Politicas

Consoante tem sido tratado nesse texto, investigaremos na presente pesquisa,
como as politicas curriculares sdo reinterpretadas no Colégio Estadual Hilka de Araudjo
Pecanha, compreendendo que tais politicas assumem e materializam as concepgdes
particulares de cada tradi¢do curricular.

Assim sendo, para tratarmos das politicas curriculares tomamos como
referencial a abordagem do ciclo de politicas proposto por Stephen Ball e Richard Bowe
(MAINARDES, 2006). Essa abordagem fundamenta-se no entendimento de que esse
ciclo ¢ constituido por cinco contextos, a saber: o contexto da influéncia, o contexto da
producdo, contexto da pratica, o contexto dos resultados ou efeitos e o contexto da
estratégia politica.

O contexto da influéncia ¢ consubstanciado a partir das disputas e embates por
grupos de interesses distintos que estabelecem arenas de negociacdo acerca das
defini¢des sobre as finalidades sociais da educacdo escolar, finalidades estas que
adquirem corporeidade e constituem as bases para construgdo da politica. No ambito das
politicas publicas educacionais, estas podem receber a influéncia direta e indireta de
redes politicas e sociais, assim como de organismos internacionais, por meio da cessao
de ideias e venda de ‘solu¢des’ por meio de periddicos, livros e conferéncias que
prescrevem roteiros a serem seguidos para disseminacdo de suas concepgdes
ideologicas, politicas e sociais. As influéncias podem ocorrer também, indiretamente, a

partir de um processo reinterpretativo, adaptando-as ao contexto local.

O propésito de Ball é investigar as politicas de maneira que o
compromisso com a eficiéncia e os resultados instrucionais ndo sejam
considerados em detrimento do compromisso com justi¢a social. Para
tal, ele ndo evita certo ecletismo tedrico, na medida em que conecta
bandeiras das perspectivas criticas com a perspectiva discursiva do
pos-estruturalismo e a pesquisa etnografica, no caso desta, visando a
valorizar a investigagdo da pratica das escolas. (LOPES, MACEDO,
2011, p.245)

O contexto da producao refere-se aos textos legais oficiais e textos politicos que
representam a politica a ser implementada. Os textos traduzem o produto das
negociagdes em espacos constituidos de relagdes de poder por grupos que disputam a

inser¢ao de seus interesses na politica. Entretanto, a producdo discursiva passa pela
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pratica, incorporando os sentidos e ganhando corporeidade a partir da relacdo que os
sujeitos estabelecem com a politica.

Desta maneira, o contexto da pratica revela a interpretacdo € o uso que o0s
praticantes atribuem ao texto da politica. Este contexto podera promover transformagdes
significativas a politica original, pois a leitura realizada por este individuo estd
implicada de vivéncias, experiéncias, saberes e valores que irdo produzir significacdo ao

texto escrito.

Nesse contexto, os textos do contexto de producao do texto politico e
os discursos do contexto de influéncia sdo submetidos a recriacdo e a
interpretagdo, modificando sentidos e significados. Essas recriagdes e
novas interpretaces sdo decorrentes, basicamente, de duas
dimensodes: comunidades disciplinares e especificidades institucionais.
No primeiro caso, (...) as diferentes disciplinas na escola organizam
comunidades que tém formas de leitura préprias dos documentos
curriculares e dos multiplos textos das politicas. (...) No segundo caso,
nas instituicdes escolares hd diferentes experi€éncias e habilidades
(denominadas capacidades) em responder as mudangas, contingéncias
capazes de favorecer ou inibir mudangas, compromissos e historias,
correlacionados a multiplos paradigmas pedagogicos ou disciplinares,
produzindo a hibridizacdo de diferentes discursos aos discursos das
politicas (LOPES, MACEDO, 2011, p.248)

O contexto dos resultados ou efeitos analisa os impactos produzidos por meio da
implementagdo da politica. Considerando a andlise das politicas curriculares, podemos
considerar como efeitos das mesmas as mudangas sobre os curriculos praticados, na
organizacao do sistema de ensino ou nas politicas de avaliagdo, assim como as possiveis
implicagdes nas oportunidades sociais produzidas, e o contexto da estratégia politica,
que elenca os ajustes necessarios para lidar com os resultados produzidos pela politica
adotada.

Nesta pesquisa utilizaremos os contextos da influéncia, da produgdo de texto e
da pratica para compreendermos os processos envolvidos na implementagcdo do

Curriculo Minimo do Curso Normal na rede estadual do Rio de Janeiro.

2.3 — Concepg¢oes de qualidade da educacao

A Conferéncia de Jomtiem, mais conhecida como Conferéncia Mundial sobre

Educagdo para Todos, realizada na Tailandia, entre os dias 5 a 9 de margo de 1990,

configura-se um marco na educagdo mundial. Com a participagdo de representantes de
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cerca de 150 paises, incluindo especialistas em educagdo, autoridades dos paises
participantes e membros de organizagdes inter € ndo governamentais, o evento tinha por
objetivo buscar alternativas que pudessem garantir o acesso a aprendizagem escolar
para milhdes de sujeitos que ainda nao possuiam esse direito consolidado.

A Declaracao de Jomtiem, documento produzido ao final do referido evento,
estava alinhada a ldgica neoliberal em concordancia com as orientacdes, diretrizes e
objetivos tragados pelos organismos internacionais tais como, Banco Mundial (BM),
Fundo Monetério Internacional (FMI) e Banco Internacional de Reconstrugdo e
Desenvolvimento (BIRD).

A partir deste fato, € possivel observar com certa frequéncia, dois pressupostos
que perpassam as politicas educacionais, especialmente dos paises chamados
“emergentes”: o entendimento que a educagdo escolar compde elemento central para o
desenvolvimento econdmico das sociedades e por outro lado, o estabelecimento de
sistemas centralizados de avaliagdo, utilizando-se de exames padronizadas para afericao
do desempenho de estudantes sob a argumentagdo que tais instrumentos possibilitariam
a melhoria dos processos de gestdo e a qualidade da educagao.

Segundo Najjar (2006), a agdo neoliberal no campo educacional ocorre de dois
modos distintos, porém complementares. Na proposi¢cdo de reformas educacionais € na
constru¢do de um senso comum que fundamente e dé sentido a essas reformas. Portanto,

a dissemina¢do do ideario que a pobreza tem sua génese na falta de escolarizacao de
qualidade corrobora para a constru¢cao do consenso de que a educagdo publica nao
forma profissionais que possuam o conjunto de capacidades e competéncias que
favoregam a empregabilidade e producdo de valor econdmico.

Para melhor compreendermos este contexto, analisemos as politicas
educacionais implantadas a partir da década supracitada. Partindo do principio que a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental era algo tangivel e problematica
praticamente resolvida no Brasil, desloca-se o debate para a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas.

Porém, ¢ importante destacarmos que o referido conceito podera estar a servigo
de projetos dicotomicos de sociedade, sendo primordial situarmos quais os parametros e
pressupostos utilizados na apropriagdo deste discurso. Destacamos no presente estudo,

dois projetos concorrentes em prol da qualidade da educacdo. Deste modo,
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Trata-se de conquistar e impor um novo sentido aos critérios de
qualidade empregados no campo educacional por (neo)conservadores
e (neo)liberais. Devemos sustentar com decisdo que ndo existe um
critério universal de qualidade (ainda que os intelectuais reconvertidos
assim o pretendam). Existem diversos critérios historicos que
respondem a diversos critérios e intencionalidades politicas. Um ¢ o
que pretende impor os setores hegemonicos: o critério de qualidade
como mecanismo de diferenciagdo e dualizagdo social. Outro o que
devem conquistar os setores de esquerda: o da qualidade como fator
indissoluvelmente unido a uma democratizac¢do redical da educagio e
a um fortalecimento progressivo da escola publica. (GENTILLI, 2015,
p.172)

A qualidade total foi desenvolvida por pesquisadores americanos apds a
Segunda Guerra Mundial. Neste periodo as empresas tiveram que repensar sua atuagao,
visto que, grande parte de sua producdo ndo atendia as necessidades do mercado
naquela conjuntura especifica. Desta forma, esta concep¢do administrativa
fundamentava-se na aplicacdo de conceitos e técnicas que deslocassem a mera analise
do produto, mas concebesse todo o processo envolvido na producdo, inclusive os
sujeitos envolvidos no mesmo. Alguns estudiosos compreendem que esse modelo foi
responsavel pela ascensdo do Japao entre as maiores poténcias mundiais.

Os autores do campo instituiram quatro etapas deste modelo de gerenciamento
da produgdo, a saber: inspecdo, controle estatistico da qualidade, garantia de qualidade e
gestdo estratégica da qualidade. A inspecdo consistia apenas na separagdo de produtos
em conformidade com o padrdo dos que ndo estivessem de acordo, excluindo-os da
linha de producao. Nesta etapa nao havia nenhuma investigagcdo aprofundada acerca dos
motivos pelos quais determinados artefatos apresentavam defeitos. A inteng¢do era
apenas que o objeto ndo chegasse as maos do consumidor final, evitando reclamagdes,
com foco na eficiéncia da producao.

Em contrapartida, o controle estatistico da qualidade representava uma evolugao
da fase anteriormente explicitada. Nesta etapa a empresa poderia responder a uma série
de questionamentos que a inspecdo ndo era capaz de fazer. Por meio do controle
estatistico era possivel determinar qual a porcentagem de produtos encontrava-se com
irregularidades e quais as causas destas, corrigindo desvios e aumentando a
produtividade.

A garantia de qualidade estaria pautada em quatro premissas: os custos da
qualidade, o controle total da qualidade, a inexisténcia de defeitos e a engenharia de

confiabilidade. Nessa fase ¢ introduzida a ideia que a manutencdo de uma equipe para
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proceder a andlise da producdo seria dispendiosa para empresa. Visto que esses
funcionarios ndo produzem, apenas fazem o controle do que produzem outros
individuos. Deste modo, todos os trabalhadores deveriam ser treinados, motivados e
estarem imbuidos na tarefa de garantirem a qualidade produzindo coletivamente este
conceito. Assim, ndo caberia apenas ao proprietario definir qual era a qualidade
almejada, mas sim, a todos os funciondrios. J4 a inexisténcia de defeitos ou “zero
defeito”, compreende que se o trabalho for feito corretamente da primeira vez, nao
ofereceria margem para erros, o que diminuiria o custo e imprimiria maior eficiéncia na
producdo. E, por fim, a engenharia de confiabilidade que estava baseada na criacdo de
mecanismos que pudessem substituir pecas ou dispositivos defeituosos que estivessem
em funcionamento sem que houvesse a necessidade de interromper o uso do produto
para tal modificagdo. Tal procedimento estaria a servigo de itens que pudessem por em
risco a vida humana caso ocorresse a falha do mesmo.

Finalmente, a gestdo estratégica de qualidade, ultima etapa da gestdo da
qualidade total, compreendia que a qualidade deveria ser o objetivo precipuo de todo
processo produtivo desde o inicio até¢ a chegada ao cliente. Esta fase se apropria de
todas as metodologias descritas até aqui, porém ressalta que um produto de qualidade so6
poderia ser assim considerado, se atendesse as expectativas do consumidor. Portanto, o
foco da producado deveria ser o cliente.

Assim, o deslocamento ideologico da qualidade total do campo empresarial para
o campo educacional ocorre na década de 90, sobrepondo as discussdes em torno da
democratizagdo da educacdo. No momento histérico em que se tornam mais evidentes
as profundas desigualdades econdmicas e sociais, as institui¢cdes de ensino sdo ocupadas
por mecanismos que atribuem um carater economicista para a educacao escolar. Nessa
perspectiva, a escola passa a ser compreendida como uma empresa e docentes, discentes
e demais agentes envolvidos no processo educativo transformam-se em trabalhadores
que precisam se empenhar a0 maximo para atingir a exceléncia. Segundo Gentilli (2015,

p. 156),
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Esta logica — derivada da necessidade de transformar a educagdo ao
mercado — pressupoe a alegagdo de trés premissas, que se tém imposto
como novo senso comum dominante a partir do qual se faz sempre
referéncia aos processos educacionais:

a) que a educagdo (nas atuais condi¢des) nao responde as demandas e
as exigéncias do mercado;

b) que a educacdo (em condigdes ideais de desenvolvimento) deve
responder e ajustar-se a elas;

¢) que certos instrumentos (cientificos) de medi¢do nos permitem
indagar acerca do grau de ajuste educacdo-mercado e propor os
mecanismos corretivos apropriados.

Por conseguinte, a qualidade total no campo educacional propde a adocao de um
modelo gerencial que concebe os conhecimentos escolares como mercadorias a serem
adquiridas como qualquer outra e os alunos como clientes neste processo. De tal modo,
que a escola caberd promover a reestruturacdo produtiva por meio do oferecimento de
saberes que possibilitem a empregabilidade e a produtividade. Subtraindo sobremaneira,
o papel do poder publico na efetivagao de uma educagao publica com base na formagao
cidadd e humana. A acdo do Estado estaria centrada na formulacdo das politicas, na
determinagdo das metas e na avaliacdo das escolas, negligenciando sua responsabilidade
na execucao de tarefas educacionais.

Desta forma, o termo qualidade torna-se parte da retorica dos governos
neoliberais como objetivo primeiro da educacdo publica. Entretanto, se faz necessario
evidenciarmos que o neoliberalismo compreende a escola como campo de disputa pela
hegemonia a servigo das demandas de producao e reproducdo do capital. Nesse sentido,
o conjunto de acgdes implantadas na educacao buscou conformar a escola segundo
parametros transplantados da logica empresarial. Os conceitos de eficiéncia,
produtividade, mensuragdo de resultados, hierarquizacdo, estandardizagdo, ou seja, um
conjunto de instrumentos historicamente associados ao ambiente mercantil (TEDESCO;
REBELATTO, 2015) materializam-se no ambiente escolar, concebendo a educacao
publica como instrumento politico e ideoldgico do projeto de sociedade ao qual a
burguesia pretende empreender.

Este modelo de gerenciamento ¢ capitaneado pelos reformadores empresarias da
educagdo, que segundo Freitas (2012, p. 380), trata-se de “uma coalizdo entre politicos,
midia, empresarios, empresas educacionais, institutos e fundagdes privadas e
pesquisadores alinhados com a ideia” de que as escolas devem funcionar sob um viés

econdmico mercadoldgico. Nesta perspectiva, objetivando garantir a formagdo de
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capital humano que atenda aos precipuos econdmicos da ideologia neoliberal, sdo
utilizados mecanismos de forte controle e fiscalizacdo da agdo do professor.

Freitas (2014) afirma que os reformadores anseiam assumir o controle de todo o
processo educativo, portanto ¢ necessario que se desmoralize o magistério € os
profissionais da educacdo, mobilize for¢cas conservadoras em apoio ao projeto de
sociedade que se deseja engendrar e que se privatize a gestdo das escolas. Deste modo,
o direito a formacdo integral previsto na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei 9.394/ 96) ¢ reduzido ao desenvolvimento das competéncias e habilidades
descritas nas matrizes de referéncia dos exames nacionais.

Deste modo, os resultados produzidos através das avaliagdes externas buscam
consolidar a 1ideia que a escola publica ndo prepara adequadamente para o
enfrentamento das problematicas econdmicas vivenciadas em nosso pais, assim como
ndo promove a instrumentalizagdo de individuos para superarmos as mazelas sociais aos
quais estamos imersos.

Nesse sentido, o discurso proferido pelos setores dominantes converge para o
entendimento que a responsabilidade pelos resultados insatisfatorios obtidos nas
avaliacdes externas ¢ do professor. Entretanto, segundo Evangelista e Shiroma (2007,

p.537)

Seria ingénuo acreditarmos que a desqualificacdo da imagem docente
seria suficiente para implementar as reformas neoliberais na
Educacdo. Seria também ingénuo acreditar que ¢ a isso que se
dedicam as agéncias internacionais, ainda quando seus documentos
essa atuacdo apareca de modo altamente enfatico. As providéncias
concretas para o exercicio do controle politico-ideologico sobre o
magistério envolvem sua formacdo e atuagdo profissional. Ou seja, a
reforma dos anos 1990, e seu prosseguimento no novo século,
atingiram todas as esferas da docéncia: curriculo, livro didatico,
formacao inicial ¢ continua, carreira, certificagdo, locus de formacao,
uso das tecnologias da informagao e comunicagdo, avaliagdo e gestdo.

Destarte, podemos inferir que se a qualidade do trabalho pedagogico sera
considerada a partir dos conhecimentos evidenciados pelos resultados educacionais das
avaliagdes externas e o professor sera premiado ou punido de acordo com estes
resultados, ¢ desnecessaria uma grande preparagdo profissional, visto que as demandas
didaticas e pedagogicas estao restritas ao dominio do contetdo expresso nas matrizes de

referéncia. Bastaria entdo ao docente, o conhecimento dos contetidos priorizados nos
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documentos curriculares da Educacao Bésica (e mensurados pelas avaliacdes externas) e
os conhecimentos técnicos entendidos como necessarios ao ensino desses contetdos.

Desta forma, podemos depreender que tais provas irdo orientar e determinar os
objetivos almejados para a educacao oferecida nas instituicdes de ensino, objetivos estes
alinhados aos ideais por qualificagdo para o mercado de trabalho, mantendo o controle
ideologico do processo educativo. Assim, a economia ¢ o mercado redimensionam os
principios e fins da educagdo para a apreensdo dos descritores presentes nas matrizes de
referéncia destas provas, negligenciando a formagao mais ampla dos sujeitos.

De acordo com o referido autor,

Este conjunto de dispositivos representa o maior avango dos
reformadores empresariais da educagdo no cendrio educacional
brasileiro e, entre outros aspectos, visa abrir o campo educacional para
“empresas educacionais confidveis” do mercado de consultoria,
materiais didaticos, avaliagdo, venda de tecnologia, organizagdo de
big data entre outras, que operam na difusdo de métodos tecnicistas e
introduzem nas redes e escolas processos de gestdo verticalizados que
permitem elevar o grau de controle sobre os profissionais da
educacdo, a titulo de garantir a obten¢do de metas e indices nas
avaliagdes externas, definindo os objetivos, a avaliagdo, a forma e o
conteudo da escola. (FREITAS, 2014, p. 1092)

Desta analise, depreende-se que curriculo praticado nas escolas tem sido
paulatinamente reduzido a uma mera listagem de contetidos exigidos nas avaliagdes
externas, expressando a hegemonizacdo de uma determinada concepgdo curricular
associada a um sentido de qualidade que subtrai a autonomia docente e da comunidade
escolar na construcao de seu projeto politico e pedagdgico, objetivando desta maneira a
padronizacdo e subordinagdo da agao docente.

Em contrapartida ao modelo gerencial, ao qual a ideia da “qualidade total” esta
associada, a qualidade proposta pelos movimentos dos educadores progressistas,
defende a qualidade da educagdo voltada para uma perspectiva social. De acordo com
Silva (2009, p. 217), educacdo com ‘“qualidade social” designa pensar a educagdo
“como uma pratica social e um ato politico”. No contexto atual, capitalista global em
que se encontram as escolas publicas, pode-se pensar em instituicdes comprometidas
com o ser humano em seus aspectos individual e social.

Nesse sentido, pensar a educacdo sob o viés da qualidade social implica
conceber a escola como espacgo privilegiado para a formacdo emancipatéria dos sujeitos

envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Conforme postula Gentilli,
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Nao existe “qualidade” com dualizagdo social. Nao existe “qualidade”
possivel quando se discrimina, quando as maiorias sdo submetidas a
miséria e condenadas a marginalidade, quando se nega o direito a
cidadania a mais de dois tercos da populacdo. Reiteramos
enfaticamente: qualidade para poucos, ndo ¢ qualidade, ¢ privilégio.
Nosso desafio é outro: consiste em construir uma sociedade onde os
excluidos tenham espaco, onde possam fazer-se ouvir, onde possam
gozar do direito a uma educacdo radicalmente democratica. Em suma,
uma sociedade onde o discurso da qualidade como retorica
conservadora seja apenas uma lembranca deplordvel da barbarie que
significa negar a maioria os seus direitos. (2015, p.177).

Concebendo a educacdo um mecanismo que possibilita a transformagdo social
por meio de praticas dialdgicas e democraticas exercida por individuos ativos em sua
comunidade e na sociedade como um todo ¢ inviavel creditar a qualidade de ensino
somente em indices de rendimento ou quaisquer outros parametros, desprendidos de
utilidade social que efetivamente ndo traduzem e até mesmo negligenciam os saberes e
conhecimentos construidos e vivenciados na instituigdo escolar. Para melhor
evidenciarmos a concep¢do de qualidade apropriada pela SEEDUC, analisaremos a

seguir as praticas gerenciais adotadas por esta secretaria.

2.4 — A Introducio da Logica Gerencialista nas Politicas Educacionais na Rede

Estadual

Embora o presente estudo vise a discussdo da adogdo do Curriculo Minimo para
o Curso Normal e a conjuntura na qual esta politica curricular foi implementada, faz-se
necessario destacarmos que a introducdo da ldogica gerencialista nas politicas
educacionais na Rede Estadual do Rio de Janeiro data de periodo anterior, com a
introdu¢do do Programa Nova Escola pelo entdo governador Anthony Garotinho, em
janeiro de 2000. Este programa tratava-se fundamentalmente da consolidagdo de um
sistema de avaliagdo em larga escala, cuja contrapartida para escolas, funcionarios e
professores que alcangassem as metas projetadas pela SEEDUC, era o oferecimento de
gratificacdes de acordo com a consecug¢do dos objetivos educacionais propostos.

Segundo Najjar (2006, p.163),
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Esse programa criou o Sistema Permanente de Avaliacdo das Escolas
da Rede Publica de Educagdo, com o objetivo de avaliar as escolas
estaduais e de classifica-las em cinco diferentes niveis, a cada um dos
quais corresponderia uma gratificagdo aos profissionais lotados nas
escolas. Quanto maior a classificagdo, maior a gratificagdo. Na época
da implantacdo do Programa, um professor lotado em uma escola de
nivel 1 recebia R$ 100,00 de gratificagdo, enquanto um lotado em
escola de nivel 5 recebia uma gratificagdo de R$500,00.

O programa atuava em trés ambitos: gestdo, desempenho e eficiéncia escolar. No
que concerne a gestao escolar, era verificado o cumprimento dos prazos, a utilizagdo
adequada dos recursos humanos e financeiros aos quais dispunha a unidade escolar,
assim como, a devida apresentacdo dos resultados da referida politica; acerca do
desempenho escolar, 80% dos educandos deveriam obter rendimento satisfatorio nas
avaliagdes de leitura e matematica, o que demonstrava o desenvolvimento das
habilidades e competéncias definidas como primordiais para a etapa examinada. E a
eficiéncia era mensurada de acordo com o fluxo escolar da instituicdo de ensino, a partir
da observacdo das taxas de promocao, retencdo e evasdo. A meta instituida para as
escolas era que 90% dos discentes matriculados deveriam permanecer até o
encerramento do ano letivo e darem prosseguimento as suas trajetorias escolares.

Podemos inferir que este programa inaugurou uma nova cultura no trabalho
escolar por meio das politicas de responsabilizagdo, ranqueamento e pelo
desenvolvimento de uma proposta curricular pautada na pedagogia de competéncias,
op¢ao politica recorrente no bojo das reformas educacionais neoliberais.

Neste cenario, o estado do Rio de Janeiro possuia como elemento norteador de
suas praticas curriculares o documento intitulado Reorienta¢do Curricular. Conforme
apresentamos em capitulo precedente, construida em parceria com professores da rede
estadual e profissionais de instituicdes de ensino superior sob a coordenagdo da UFRJ,
esta proposta ja estava pautada aos preceitos da atual Lei de Diretrizes e Bases 9394/96,
visto que sua efetivagdo foi realizada no ano de 2006.

Assim, buscando compreender a complexidade da formagdo docente em nivel
médio na rede estadual fluminense na atual conjuntura, pretendemos analisar a proposta
de curriculo minimo (CM) do Curso Normal implementado a partir do ano de 2012 ¢ as
concepgdes tedricas presentes na construcdo deste documento norteador das préticas
educativas. Para tal fim, ¢ imprescindivel nos aprofundarmos na constitui¢do dessa
politica curricular, analisando a complexa conjuntura politico social que a educagao

deste estado vivenciava no contexto de sua produgao.
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2.5 — O Curriculo Minimo: Constitui¢ao e Consolidac¢ao

O curriculo minimo tem sua génese no final do ano letivo de 2010, apds o
Ministério da Educagdo (MEC) divulgar em julho desse mesmo ano os dados do Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Estes dados sdo mensurados a partir
de dois componentes: as taxas de aprovagdo e evasdo dos discentes e as médias de
desempenho obtidas na Prova Brasil (avaliagdes padronizadas de lingua portuguesa e
matematica e questionarios socioecondomicos).

O Estado do Rio de Janeiro, neste periodo, atinge as metas propostas para o
ensino fundamental, porém o mesmo ndo ocorre no ensino médio. Neste nivel de
ensino, as escolas estaduais fluminenses obtiveram o segundo pior resultado do pais,
ficando atrds apenas do Estado do Piaui. Neste cenario, de acordo com diagnostico
realizado por esta Secretaria, foram identificadas cinco problematicas que interferiam
diretamente na qualidade da educagdo publica estadual: - o baixo rendimento dos
discentes e desinteresse pela escola, - presenga de docentes e servidores desestimulados,
- gestdo escolar ineficiente, - baixos investimentos e ineficiéncia dos gastos - € pouca
transparéncia nos processos comunicativos (GODOY, OLIVEIRA, 2015).

Assim, o entdo Secretario Estadual de Educagdao, Wilson Risolia, anunciou em
janeiro de 2011, o Planejamento Estratégico da Educacdo no Estado. Este plano
propunha acdes especificas para solucionar as deficiéncias evidenciadas no diagndstico
realizado a partir dos elementos oportunizados pelo planejamento estratégico da
SEEduc. O referido Plano apresentava frentes de trabalho para atingir a meta que seria
estar entre os cinco melhores no IDEB do pais no ano de 2014, a saber: - adogdo do
curriculo minimo, - avaliacdes bimestrais externas, - programa de formagao continuada
de docentes, - Programa de Bonificacdo por Resultados objetivando recompensar
servidores pelos resultados e pelo trabalho em equipe, - processos seletivos para fungdes
pedagogicas e infraestrutura.

Para auxiliar na formulagdao de solucdes para as deficiéncias encontradas, a
SEEduc contratou o Instituto de Desenvolvimento Gerencial (INDG). O INDG,
atualmente Grupo Falconi, ¢ uma empresa cujo objetivo ¢ amparar seus clientes na
construcdo de instrumentos gerenciais com foco em resultados. A empresa atua em
diversos segmentos tais como: transporte, comunica¢do, mineragdo, siderurgia,
financeiro, quimico e petroquimico, alimentos, médico e hospitalar e educagdo. Na area

da educagdo, a empresa anuncia agdes voltadas a gestdo, programas de premiagao por






