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RESUMO

O presente trabalho é resultado da pesquisa intitulada “A Formacdo Docente sob os olhares dos
(as) Estudantes das Licenciaturas do Centro de Formacao de Professores (CFP) da Universidade
Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB)”, que teve como objetivo geral analisar o percurso
académico de estudantes de diferentes Licenciaturas a fim de compreender como a interlocucéo
dos diferentes saberes e campos do conhecimento sdo trabalhados em seus respectivos cursos e
quais as implicacdes desta interacdo na trajetoria académica para a formacdo docente. Trata-se
de uma pesquisa desenvolvida a sombra da abordagem qualitativa, do tipo exploratéria a partir
da pesquisa de campo, cujos dados foram coletados por meio da Revisdo de Literatura, apoiada
nos estudos de Cury (2005), Freitag (2005), Gatti (2000), Libaneo (2010), Ribeiro (1995),
Saviani (2007), entre outros; Andlise documental — Regulamento de Ensino de Graduacédo da
UFRB, Plano de Desenvolvimento Institucional da UFRB (2015-2019), Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC) das licenciaturas pesquisadas; Levantamento de dados primarios em sites oficiais;
Entrevistas semiestruturadas e questionario aplicados com estudantes das Licenciaturas em
Fisica, Pedagogia, Quimica, Educacdo do Campo e Letras/Libras. Os resultados sinalizaram
pontos fundamentais para repensar a formacéo inicial no &mbito do CFP/UFRB. Verificou-se
que o processo de expansdo e interiorizagdo das universidades tem possibilitado o adentro de
jovens das classes populares neste segmento educacional, que até pouco tempo destinava-se as
classes dominantes, e que que os cursos de Licenciaturas do CFP/UFRB possuem grande
potencial para avangar no indice de qualidade. Contudo, existem questdes subjacentes que
merecem maior atencdo: Embora seja um Centro de Formacdo de Professores, as posturas
adotas pelo corpo discente mostram que nédo existe um entendimento comum de sua misséo
institucional, a formacdo para a docéncia; E necessario superar a fragilidade tedrica, e
ultrapassar a dicotomia na relagdo “pratica e teoria”, que em alguns cursos € mais visivel que
em outros; Além de ampliar a relacdo da universidade com a comunidade externa, evitando que
este espacgo seja compreendido no imaginario social, apenas, como possibilidade para ascensdo
financeira dos sujeitos. Assim, espera-se que alcancando a qualidade e profundidade necessaria,
esta pesquisa possa impulsionar novas produgdes, fomentar o debate, sobre as contribui¢des
dos diferentes saberes e areas do conhecimento na formacdo docente, contribuindo na reflexdo
acerca do tipo de professor (a) que se é e que se pode ser frente aos limites e possibilidades da
sociedade contemporanea, sem perder de vista que a educacéo brasileira possui uma trajetoria
que precisa ser reconhecida, sobretudo as lutas pela democratizagdo do acesso para todos 0s
seguimentos da sociedade.

Palavras-chave: Educacdo. Pedagogia. Formacdo de Professores (as).
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CAPITULO 1 - CONSIDERACOES INICIAIS

As discussdes sobre 0s elementos necessarios para que a formacao docente sobrevenha
acrescida do espirito de qualidade vém ocupando espaco prioritario na agenda de pesquisadores
(as) que visam compreender, nas dimensfes académicas, questdes especificas que perpassam a
formacado inicial destes (as) profissionais e que sdo indispensaveis para se pensar em melhorias
no contexto da educacao brasileira, de modo geral.

Estudos como os de Martins (2010), Pimenta (1999) e Santos (2005), apontam que nas
Gltimas décadas, no Brasil, foram estabelecidas, grandes movimentacdes em torno dos
elementos que estruturam tanto a formacdo quanto a atuacdo do (a) profissional docente —
incluindo os debates acerca da construcdo da identidade, saberes, estrutura curricular,
organizacdo do trabalho escolar, etc.-. Entretanto, ha de se observar que nesta esfera de
discussbes existem questdes subjacentes, pouco exploradas, que merecem ser analisadas
cuidadosamente, por exemplo, no que se refere a convivéncia e o trato dos (as) estudantes das
diferentes areas do conhecimento nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), onde se passa boa
parte do processo de formacao.

Dito isto, a presente pesquisa teve como objetivo geral analisar o percurso académico
de estudantes de diferentes cursos de Licenciaturas do Centro de Formacdo de Professores
(CFP)!, da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB)?, a fim de compreender como
a interlocucdo dos diferentes saberes e campos do conhecimento sdo trabalhados em seus
respectivos cursos e quais as implicacdes desta interacdo na trajetdria académica para a
formacéo docente, na viséo dos (as) estudantes.

A problemética central para o desenvolvimento deste trabalho adveio de uma
inquietacdo precedente ao meu ingresso no Ensino Superior sendo confirmada apds adentrar no
curso de Pedagogia (CFP/UFRB), em junho de 2013. Esta afirmativa justifica-se pelo fato de
ter escutado inimeras criticas relacionadas aos cursos ofertados no CFP/UFRB, principalmente
nos Gltimos anos do Ensino Médio (2008 —2009), momento em que se discutia sua implantacdo
definitiva na cidade de Amargosa-BA. Falava-se muito que ao invés de trazer um Centro

especifico para formar professores (as) seria mais vantajoso para a comunidade local que

1 O Centro de Formagio de Professores (CFP), da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), fica
localizado na cidade de Amargosa, no Vale do Jiquiriga, a 220 km de Salvador, desde o ano de 2006 e comporta
nove cursos de graduacdo, na modalidade de Licenciatura, que serdo melhores apresentados no capitulo quatro.

2 A UFRB foi Criada pela Lei 11.151, de 29 de julho de 2005, sendo concebida como um modelo multicampi, cuja
sede fica localizada no municipio de Cruz das Almas — BA. Assim como o CFP, a trajetéria da UFRB sera
apresentada mais adiante.
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fossem ofertados cursos, por exemplo, nas &reas de Medicina e Engenharia, pois possibilitaria
aos jovens maiores oportunidades de crescer na vida, no sentido do retorno financeiro. Muitos
(as) professores (as), inclusive, declaravam que adentrar em uma universidade para se tornar
professor (a) ndo era a melhor opgéo para jovens, que tinham todo o futuro pela frente, mas
diante da falta de oportunidade deveriamos optar por um destes cursos no intuito de garantir
um futuro melhor.

Ap0s ingressar no curso de Pedagogia, por varios momentos, percebi que as falas dos
(as) colegas de outros cursos expressavam certa hostilidade em relacdo ao meu e que as criticas
empreendidas ndo se limitavam na incredulidade da profissdo, pelo menos, ndo tanto quanto
costumava escutar fora dos espagos académicos. Havia, porém, uma pauta aparentemente
inesgotavel nas conversas: a separacdo das Licenciaturas de acordo com as areas do
conhecimento (Ciéncias exatas ou humanas) com vistas a eleger quais cursos apresentavam
maior prestigio para a sociedade, de modo geral.

Boa parte dos comentarios deixava subentendido que o curso de Pedagogia
apresentava uma maior facilidade, o que me levou a questionar sobre o porqué destas
insinuacdes. Em um dado momento, um colega do curso de Fisica deixou escapar que 0 curso
de Pedagogia era um dos cursos que mais formava alunos (as) no CFP, que as salas estavam
sempre cheias, majoritariamente ocupadas por mulheres, e que por se tratar de um curso que se
amparava em leituras e discussdes tedricas, ndo demandava muitos esforgos para ser concluido.
De certo modo, aquelas palavras cairam para mim como um instrumento de mobilizacdo na
busca por explicacBes plausiveis, apesar da pouca experiéncia na vida académica, compreendia
que aquele posicionamento ndo haveria de ser o mais adequado, afinal éramos todos (as)
estudantes de um Centro Académico que tinha por missdo nos preparar para a docéncia,
independente da area do conhecimento.

Falando em palavras, ndo demorou muito para que outras trés cruzassem meu caminho
e deixassem suas marcas naquela trajetoria que estava apenas iniciando. Nas primeiras
oportunidades que tive de participar de eventos, na condi¢do de ouvinte, percebi que “Ensino,
Pesquisa e Extensdo” apareciam constantemente nas falas de professores (as) e colegas
vinculados (as) aos Programas, Projetos e Grupos de Pesquisas do CFP e sentia que precisava
ocupar aqueles espacos, para alem daquela condicdo. Em setembro de 2014, apds passar por

um processo seletivo, fui aprovada para compor o quadro de bolsistas do Grupo Educacgéo e
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Sustentabilidade, vinculado ao Programa de Educacgéo Tutorial (PET)? e, desde entdo, minha
rotina académica foi se transformando em experiéncias enriquecedoras.

A amplitude na formacdo recebida, o carater diferenciado do Programa, € a propria
configuracdo do Grupo Educacgédo e Sustentabilidade, que naquele contexto era formado por
estudantes dos cursos de Pedagogia, Matematica e Letras, além de despertar o interesse pelo
cunho interdisciplinar que sustentava as atividades, dentro e fora dos espacos académicos,
fizeram com que a vontade que antes eu tinha, em compreender o porqué do curso de Pedagogia
ser considerado um curso “facil”, sobretudo, o porqué de haver uma separacdo das
Licenciaturas, ganhasse maior consisténcia. Esta insercdo no PET me fez perceber que a
interacdo entre as diversas areas do conhecimento, ndo sé era possivel como ampliava o
desenvolvimento pessoal e académico dos (as) Petianos (as), pois conduzia os olhares para além
das especificidades da area de formacédo de cada um (a). Atualmente o Grupo relne estudantes
dos cursos de Pedagogia, Letras/Libras, Letras/Inglés, Educacdo do Campo, Educacao Fisica,
Quimica e Matematica, permitindo um entendimento ainda maior sobre as contribuicdes das
diferentes areas do conhecimento, tanto para realizagdo das atividades propostas quanto para a
formacéo académica, de modo geral.

Adentrando na esfera das vivéncias formativas, gostaria de registrar outros espacos
que deram solidez & minha formac&o e incentivaram no desenvolvimento desta pesquisa. Além
do PET, destaco as contribui¢cdes do Diretério Académico do Curso de Pedagogia (DAP) do
CFP/UFRB*; o Projeto de Extensdo Tecelendo®, também vinculado ao CFP/UFRB; e, o Ponto

3 Inicialmente denominado como “Programa Especial de Treinamento”, o PET foi criado no ano de 1979 pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no final de 1999 transferido para a
Secretaria Superior do Ministério da Educagdo (SESU/MEC), passando a se chamar “Programa de Educagdo
Tutorial”. Atualmente é desenvolvido em Instituigdes de Ensino Superior (IES), publicas e privadas, destacando-
se nesses espacgos por possibilitar uma formacéo diferenciada a partir de experiéncias que transcendem os objetivos
e contetdos dos cursos de graduacdo, tendo cumprido seu papel a nivel nacional a partir das publicagdes,
discussbes dos grupos PET’s nos eventos locais, regionais e nacionais. Para maiores informacfes consultar o
Manual de Orientacdes Basicas (MOB), disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/pet/manual-de-orientacoes>.

4 Orgéo representativo que tem por finalidade: Representar o corpo discente de Pedagogia, promover a integracéo
de seus membros e manifestar-se publicamente em nome dos/das estudantes, sempre que necessario; Integrar-se
as lutas dos/das estudantes pelo exercicio da democracia, pela melhoria do ensino publico e gratuito, pela liberdade
de expressdo; Apoiar e incentivar a participacdo de representantes do corpo discente nos drgéos, tais como:
Colegiado, Conselho Diretor de Centro, Conselho de Entidades de Base- CEB, Coletivo Central Estudantil- CCE,
dentre outros da UFRB”. (ESTATUTO DO DIRETORIO ACADEMICO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA — UFRB CENTRO DE FORMACAO DE
PROFESSORES - CFP, 2014)

SProjeto destinado ao atendimento de jovens, adultos e idosos que ndo tiveram acesso ao processo de alfabetizacio
e letramento na idade regular, com base no trabalho enquanto principio educativo. Tendo como grande diferencial
na proposta de insercdo e consolidacdo da tecelagem como fomento de geracéo de trabalho, de renda e de situagdes
desafiadoras para a pratica de leitura e escrita dos sujeitos. Mais informagbes em:
<https://www.ufrb.edu.br/proext/noticias/382-tecelendo>.



http://portal.mec.gov.br/pet/manual-de-orientacoes

18

de Leitura no Bairro da Urbis 11°, em Amargosa/BA, que embora sejam diferentes no ambito da
logistica, possuem um compromisso etico em defesa de uma Educacao publica de qualidade e
inclusiva.

O Plano de Desenvolvimento Institucional da UFRB (PDI, 2015-2019) apresenta as
propostas pedagogicas da Instituicdo, ressaltando seu compromisso com a formagéo
universitaria dos (as) estudantes, com vistas a qualidade e responsabilidade social de
democratizar a educacdo na perspectiva do desenvolvimento sustentavel, cultural, artistico,
cientifico, tecnoldgico e socioeconémico do pais.

Nesse sentido, a UFRB, pretende desenvolver a formagdo universitaria de “pessoas
com competéncia técnica, politica, humanistica, ética e comprometidas com a qualidade de vida
da populacdo da qual fazem parte”, garantindo o dominio de diferentes conhecimentos, em
niveis diversificados, que quando aliados a compreensdo de temas que transcendam as questdes
individuais por serem relevantes para a coletividade, tem como resultado a formacdo pessoas
“com curiosidade cientifica e interesse permanente pela aprendizagem”, que, estando
conscientes do carater inacabado de qualquer formacao, sejam capazes de “buscar e integrar
novos conhecimentos e praticas ao longo de toda a vida”. (UFRB, PDI 2015-2019, p. 19-20)

Considerando as vivéncias formativas e a problemaética inicial desta pesquisa, que
parte de uma contradicdo observada entre as falas de colegas e a proposta educacional do
CFP/UFRB, pode-se afirmar que a escolha pelo tema pesquisado emergiu do designio de
elaboracédo de um Trabalho de Concluséo de Curso capaz de ter uma dimensao académica e, ao
mesmo tempo, ter uma relacdo direta com a futura atuacdo profissional dos sujeitos
participantes, uma vez que o referido Centro assume como proposta educacional a formacgéo de
educadores (as) nas areas de ciéncias exatas e humanas, através das licenciaturas, com o
objetivo de ministrar ensino superior, desenvolvendo pesquisas nas diversas areas de
conhecimento, prezando além do desenvolvimento cognitivo, a capacidade critica, reflexiva e
guestionadora dos (as) estudantes.

Nesse sentido, analisando os comentarios do publico externo a universidade, bem
como, a contradicdo observada nas falas de colegas de outros cursos e a proposta formativa do
CFP e da propria UFRB, foram levantadas algumas indagacfes quanto aos principios
formativos das Universidades e da educacao no imaginario social: Afinal, porque 0s cursos que

®Projeto social idealizado e coordenado por Adélia Maia, Pedagoga egressa do CFP/UFRB. Locado no Bairro
Urbis 11, na cidade de Amargosa/Ba, desde fevereiro de 2015. O espaco conta com 0 apoio de voluntéarios (as) que
desenvolvem atividades formativas para criangas e comunidade local, a partir do trabalho interdisciplinar com
vistas ao incentivo e promogdo da leitura que ja se tornou referéncia na cidade.
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visam maior retorno financeiro sédo considerados os melhores? Tenderia as universidades
curvar-se para uma visdo conservadora de qualificacdo para ascensdo financeira dos sujeitos?
E, seria esta uma concepcao propria do senso comum, ou a caréncia de informacdes quanto aos
principios formativos reais das universidades, considerando o pouco tempo de existéncia do
CFP/UFRB em Amargosa, contribui para essa reproducao imaginaria por parte da comunidade
local e das comunidades circunvizinhas?

Sobre a ultima indagacao, o PDI (2015-2019) da UFRB deixa explicito que, ao discutir
0 processo de interiorizacdo da universidade € necessario compreender que este processo
representa a “chegada de pessoas de categorias historicamente alijadas da educagdo
universitaria”, por tanto, ¢ necessario fomentar “a reflexdo sobre o relacionamento das
universidades com a sociedade ndo como geradora de mao-de-obra qualificada, mas como
instrumento de inser¢ao social e formadora de cidadaos”. (p. 86)

Com vistas ao alcance do objetivo proposto, compreender a forma como a interlocugao
dos diferentes saberes e campos do conhecimento sdo trabalhados nos cursos de Licenciatura
do CFP e quais as implicacdes desta interacdo no processo de formacédo docente, na visédo dos
sujeitos participantes, utilizou-se diferentes instrumentos como meio de referéncia para coleta
de dados, sendo todas as etapas pensadas a partir de uma avaliacdo preliminar sobre as técnicas
que viesse a contemplar este intento, e o percurso metodoldgico abordado de forma transversal

em todos os capitulos, conforme pode-se observar no topico a seguir.

1.1 Abordagem Metodoldgica

O estudo que ora se apresenta buscou responder as seguintes indagagdes: “como a
interlocucéo entre os diferentes saberes e campos do conhecimento s&o trabalhados nos cursos
de licenciatura do CFP/UFRB? ” E, “quais as implicacdes desta interacdo na trajetdria
académica, e para a formagdo docente, na visdo dos (as) licenciandos (as)? .

Para tanto, desenvolveu-se a sombra da abordagem qualitativa por entender que o
desenvolvimento de uma pesquisa cientifica deve ter o carater interpretativo e cuidadoso, em
todas as etapas do seu desenvolvimento, visando preservar a veracidade dos dados, que estdo
diretamente ligados com os sujeitos participantes, conforme observa Minayo (1994, p. 21 - 22),
“trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao

podem ser reduzidos & operacionalizacdo de variaveis”.
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Sendo do tipo exploratoria, uma vez que procurou além de “desenvolver hipdteses,
aumentar a familiaridade do pesquisador com um ambiente, fato ou fenémeno, para a realizacéo
de uma pesquisa futura mais precisa” (LAKATOS E MARCONI, 2003, p.188), a partir da
pesquisa de campo que se apoia “na observacdo de fatos e fendmenos tal como ocorrem
espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis que se presume
relevantes, para analisa-los” (p. 186).

Como meio de referéncia para coleta de dados foram utilizados a Revisdo de
Literatura; Andlise documental — Regulamento de Ensino de Graduacdo da UFRB, Plano de
Desenvolvimento Institucional da UFRB (2015-2019), Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) das
licenciaturas em Pedagogia, Fisica, Quimica, Letras/Libras e Educacdo do Campo;
Levantamento de dados primarios em sites oficiais; e, Entrevistas semiestruturadas (Apéndice
A) e questionario (Apéndice B) - aplicados com estudantes do CFP/UFRB.

Lakatos e Marconi (2003) orientam que antes de iniciar qualquer pesquisa de campo,
um dos passos mais importantes é analisar as fontes documentais a fim de fazer um
levantamento dos referenciais tedricos que dialoguem com a investigacdo projetada. Nesse
sentido, a escolha pela analise documental consistiu numa estratégia de grande relevancia para
a conclusdo deste estudo, pois, conforme destaca Tozoni-Reis (2009), quando se trata do
desenvolvimento da pesquisa em educagdo, 0 contato com documentos permite que 0
pesquisador obtenha informacOes significativas, que s&o relevantes, para compreender a
organizacédo da educacédo ou do ensino, além de proporcionar uma analise, em geral critica, das
questdes discutidas e, por conseguinte, alcancar o entendimento de suas particularidades e 0s
impactos que ele provoca no contexto que esta inserido.

Quanto a utilizagdo da Revisdo de literatura, a escolha justifica-se pelo fato deste
instrumento possibilitar que o pesquisador tenha acesso a diferentes dados, tendo em vista que
uma de suas finalidades é permitir que a quem pesquisa o contato direto com estudos anteriores
referentes a problematica em questdo (LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 183).

No que concerne ao emprego da entrevista, do tipo semi estruturada, Lidke (1986, p.
33) aponta que neste método por ndo haver a imposicdo de uma ordem rigida de questbes, o
sujeito entrevistado discorre livremente sobre o tema proposto a partir das informacgdes que
possui e que no fundo é a verdadeira razdo da entrevista. Nesse sentido, considerando que o
tema proposto abarcou o cotidiano dos sujeitos participantes da pesquisa, esta modalidade foi
eleita como a mais acertada para obtencdo dos dados, por permitir que os (as) participantes

falassem abertamente sobre a pauta apresentada.
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Quanto ao armazenamento das informacdes, este procedimento foi feito por meio da
gravacdo direta que, de acordo com Liidke(1986, p. 37), dispBe da vantagem de registrar todas
as falas dos (as) entrevistados (as), evitando que se perdessem elementos indispensaveis para a
concretizacdo do estudo. O emprego do questionario foi pensado a partir do que Lakatos e
Marconi (2003) apontam como vantagens deste instrumento, por exemplo, a obtengdo de
respostas mais rapidas e precisas, ndo sofrer influéncia do pesquisador diminuindo o risco de
distorcao e oferecer mais seguranca, uma vez que as respostas nao identificadas.

Observada estas orientagdes, ciente de que a analise e interpretacdo dos dados constitui
uma das etapas mais relevantes de uma pesquisa, nos atendo ao que Gil (2008) classificou como
sendo dois processos que, embora se diferenciem conceitualmente, caminham lado a lado,
adotamos como objetivo da analise a organizacdo e sumarizacdo dos dados de modo que estes
procedimentos possibilitassem o fornecimento de respostas ao problema proposto pela
investigagdo, concomitantemente com a interpretagdo que “tem como objetivo a procura do
sentido mais amplo das respostas, o que é feito mediante sua ligacdo a outros conhecimentos
anteriormente obtidos” (GIL, 2008, p.155). Sendo assim, os dados coletados foram organizados
e analisados por categorias de contetdo elucidadas de acordo com os objetivos da pesquisa e

que serdo melhores apresentados no quarto capitulo desta monografia.

1.2 Disposicdo geral da Monografia

A titulo de organizacdo, a monografia foi estruturada em quatro capitulos e as
consideracdes finais. O primeiro capitulo, representado por esta introducéo, expde o objeto do
estudo; as justificativas — pessoal e académica; as indagagOes; o objetivo; e, 0 percurso
metodolégico adotado para o desenvolvimento da pesquisa. O segundo capitulo, “As rela¢des
de poder e a subordinacao da educacdo na sociedade brasileira”, trata, inicialmente, do processo
de constituicdo da nossa sociedade trazendo, em seguida, o processo de criacao das instituicdes
escolares, como se deu o processo de insercdo da classe trabalhadora nos sistemas de ensino e
como os resquicios dessa sistematizacao, seja no carater politico ou metodoldgico, ainda hoje,
exercem grande influéncia ao modelo educacional ao qual estamos submetidos (as). Utilizamos
como aporte teorico os estudos de Borges, Medeiros e d’Adesky (2009), Cury (2005), Cotrim
e Parisi (1979), Freitag (2005), Saviani (2008), Ribeiro (1995), entre outros.

No terceiro capitulo, cujo tema é “O Ensino Superior no Brasil”, seguindo a mesma
estrutura do capitulo anterior, procuramos contextualizar a trajetoria deste seguimento

educacional em nossa sociedade, priorizando os fatos que mais influenciaram para sua
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consolidacao, a partir dos estudos realizados, pois entendemos que a problematica da educagao
brasileira possui particularidades que precisam ser analisadas de acordo com os diferentes
momentos historicos. Para tanto, recorremos a bibliografia de Carneiro (2017), Cunha (2011),
Favero (2000), Morosini (2011), Santos e Cerqueira (2009), Veiga (2007), entre outros (as)
autores (as).

Sobre a composicdo dos capitulos 11 e 111, é importante destacar que o adentro no
campo historico se fez necessario por entendermos que falar da trajetoria de constituicdo dos
sistemas de ensino, da negagdo e democratizacdo do acesso, sem considerar o processo de
formacéo da sociedade brasileira seria uma falha de nossa parte, uma vez que ao nos reconhecer
enquanto classe trabalhadora também nos reconhecemos como produto resultante deste
processo que se deu no bojo de conflitos, tensdes e contradi¢des. As reflexdes tecidas no campo
do referencial tedrico estudado nos permitiram além de tracar um panorama historico -do
processo de constituicdo da sociedade brasileira, da concessao e negacao do acesso a educacdo
escolar a partir da divisdo das classes sociais- a interpretar os dados coletados com base numa
realidade objetiva que, embora venha sendo construida historicamente em nossa sociedade,
passa despercebida aos nossos olhares.

Partindo desta perspectiva, 0 quarto capitulo consiste na apresentacdo dos dados nele,
dedicamos maior atencdo as falas dos (as) Estudantes e suas reflexfes acerca dos limites e
potencialidades da formacao docente no &mbito do CFP/UFRB, com intuito de preservar o fluxo
dos dialogos estabelecidos e responder as questdes norteadoras da pesquisa. Assim, unimos as
vozes destes sujeitos com os teoricos estudados, na tentativa de ampliar estes didlogos,
sobretudo no aprofundamento reflexivo acerca das questdes colocadas. Posteriormente, sdo
apresentadas as consideracdes finais reunindo algumas provocagdes que ndo séo definitivas,
mas que acreditamos ser pertinentes para fomentar novos debates e outras investigacdes acerca
da formacdo docente no Centro de Formacdo de Professores da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia.

Em suma, espera-se que este trabalho, alcancando a qualidade e profundidade
necessaria, possa impulsionar novas producbes, aléem de fomentar o debate sobre as
contribuicdes dos diferentes saberes e areas do conhecimento na formacéo dos (as) estudantes
de licenciatura do CFP/UFRB, bem como contribuir na reflexao destes (as) estudantes acerca
do tipo de professor (a) que se € e que se pode ser frente aos limites e possibilidades da
sociedade contemporanea, sem perder de vista que o contexto educacional brasileiro possui
uma extensa trajetoria que precisa ser reconhecida, sobretudo no que se refere as lutas pela

democratizacdo do acesso para todos os seguimentos da sociedade.
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CAPI'TULNO 2: AS RELACOES DE PODER E A SUBORDINACAO DA
EDUCACAO NA SOCIEDADE BRASILEIRA

No ambito da educacdo escolar’ brasileira, sio muitos os elementos que denunciam a
arquitetura excludente das institui¢des, visto que estes espagos foram originalmente pensados
para atender as demandas das classes mais abastadas da sociedade. Visando a consolidacéo
deste enunciado, faremos neste capitulo uma contextualizacdo histérica de como 0 acesso a
educacéo escolar constituiu-se na sociedade brasileira, considerando, sobretudo, como tem sido
0 processo de insercdo da classe trabalhadora nos sistemas de ensino e como os resquicios dessa
sistematizacéo, seja no carater politico ou metodologico, ainda hoje, exercem grande influéncia
sob 0 modelo educacional ao qual estamos submetidos (as).

De acordo com Cury (2005, p. 19) “O direito a educagdo decorre, pois, de dimensdes
estruturais coexistentes na propria consisténcia do ser humano quanto de um contexto histérico
especifico”. Neste sentido, compreendemos que conhecer esta trajetéria ¢ de fundamental
importancia no processo de formacao de todo (a) educador (a), pois trata-se de uma histéria da
qual se é produto, na condicdo de aprendiz e ao mesmo tempo, (re) produtor, ao exercer a
profissdo docente. Nesse sentido, trataremos, no primeiro momento, do processo de
constituicdo da sociedade brasileira e, em seguida, dos principais desdobramentos que
impulsionaram o processo de criacdo das instituicGes escolares em nosso contexto.

Seguindo o pensamento de Fausto (1995) de que qualquer estudo histérico pressupde
um recorte do passado, optamos por nos limitar e estabelecer conexdes que permitam o
entendimento basico dos aspectos abordados, tendo em vista que na tentativa de reunir “o tudo”
corre-se 0 risco de cometer algumas incongruéncias e fugir do eixo principal da analise. Por
tanto, diante dos limites deste trabalho, alguns acontecimentos estdo sujeitos a ganhar maior ou
menor destaque e, por isso, apresentar-se como pouco satisfatorio para quem deseja um

aprofundamento tedrico de maior densidade®.

7 Considerando a abrangéncia de significados, o uso do termo educagdo neste trabalho refere-se ao sistema
educativo, organizado em seus vardveis niveis de ensino, graduado e hierarquizado a outorga de titulagfes
académicas, que de acordo com Trilla e Ghanem (2008, p. 40) é definida, em cada pais, em cada momento, de
acordo com as leis e outras disposi¢des administrativas.

8 Para quem deseja um aprofundamento teérico de maior densidade sugerimos um estudo aprofundado dos (as)
autores (as) referenciados (as) ao longo deste trabalho.
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2.1. O processo de constituicdo da sociedade brasileira

Borges, Medeiros e d’ Adesky (2009, p.8) afirmam que as conexdes estabelecidas entre
diferentes povos constituem-se num processo complexo de troca de experiéncias que tendem a
adotar ou excluir elementos vindos de outras culturas. Com efeito, todas as sociedades, sendo
movidas por forgas internas e externas, estdo sujeitas a conviver harmoniosamente ou gerar
conflito, tal como nos contam diversos (as) historiadores (as) que se dedicaram a estudar o
processo de constituicdo do povo brasileiro.

Sobre este processo, convém destacar que a ideia de povo, enquanto na¢do, no contexto
brasileiro ndo surge “da evolucdo de formas anteriores de sociabilidade, em que grupos
humanos se estruturam em classes opostas, mas se conjugam para atender as suas necessidades
de sobrevivéncia e progresso”, conforme destaca Ribeiro (1995, p. 23), e sim da concentragdo
de “uma forga de trabalho escrava, recrutada para servir a propositos mercantis alheios a ela,
através de processos tdo violentos de ordenacdo e repressdo que constituiram, de fato, um
continuado genocidio e um etnocidio implacavel”, ressalta 0 autor.

A elucidacédo do autor indica que a construcado historica da sociedade brasileira se deu
pelo encontro de diversos povos, diferentes culturas, e nos convida a refletir sobre as
consequéncias da apropriacdo ilegal das terras brasilicas por parte dos portugueses, que ao
chegar no litoral baiano e tomar posse do territdrio para a sua coloniza¢do, momento que se
configurou como a chegada oficial dos lusitanos, segundo Kuhlmann Jr (2011, p. 469), ja aponta
0 sentido dessa histdria, que ndo é a de um pais que surge do nada.

No que concerne a denominacgdo de brasileira, de acordo com os apontamentos de
Ribeiro (1995) nossa sociedade foi assim intitulada antes mesmo da chegada dos portugueses
pois, ainda que este governo “quisesse lhe dar nomes pios, que ndo pegaram. Os mapas mais
antigos da costa ja a registram como “brasileira” e os filhos da terra foram, também, desde logo
chamados de “brasileiros™”. Nesse sentido, é pertinente destacar os povos que habitavam este
territorio antes da insercdo da cultura europeia, ou seja, as matrizes étnicas do Brasil.

De acordo com Ribeiro (1995) por longos milénios, a costa atlantica foi percorrida e
ocupada por diferentes grupos indigenas que disputavam os nichos ecologicos, se alojando e
desalojando com frequéncia nestes espacos, destaca-se, dentre estes povos, os indigenas de fala
tupi, definidos pelo autor como bons guerreiros, que “se instalaram, dominadores, na

imensidade da area, tanto a beira-mar, ao longo de toda a costa atlantica e pela Amazonas

% A elucidagio do autor faz referéncia a “Velhas cartas e lendas do mar-oceano” que “traziam registros de uma
ilha Brasil referida provavelmente por pescadores ibéricos que andavam a cata de bacalhau” (cf. Gandia 1929).
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acima”, mas que, segundo Ribeiro, ndo se constituia uma nagdo, porque “ndo se sabiam tantos
nem tdo dominadores”, constituiam-se somente como uma miriade de povos tribais, “falando
linguas do mesmo tronco, dialetos de uma mesma lingua, cada um dos quais, ao crescer, se
bipartia, fazendo dois povos que comecavam a se diferenciar e logo se desconheciam e se
hostilizavam” *°. (RIBEIRO, 1995, p. 29)

Saviani (2008, p. 33) acrescenta que ao aportar deste lado do atlantico a esquadra de
Pedro Alvares Cabral, conhecido como descobridor do Brasil, se deparou com populagdes ha
séculos ja estabelecidas, vivendo “em condi¢des semelhantes aquelas que foram definidas como
correspondentes ao comunismo primitivo", pois além de ndo estarem submetidas a estrutura de
classes, viviam em comunidades, usufruindo coletivamente dos meios necessarios para a
subsisténcia. Por outro angulo, Ribeiro (1995, p. 42) nos conta que nos primeiros contatos que
tiveram com os portugueses, os indigenas acreditaram tratar de pessoas generosas, pois “no seu
mundo, mais belo era dar que receber. Ali, ninguém jamais espoliara ninguém e a pessoa
alguma se negava louvor por sua bravura e criatividade” (p. 46).

O modo europeu de viver era totalmente oposto ao estilo de vida das populagdes
tradicionais aqui existentes e a partir de sua insercdo no que eles chamaram de novo mundo
verificaremos uma mudanca radical no curso desta historia. Dito isto, é pertinente destacar
alguns acontecimentos decorrentes da chegada dos portugueses que, embora estivesse em
pequena quantidade, agiram de forma superagressiva sobre a populacdo preexistente.

Mediante a chegada dos portugueses, em 1500, o Brasil entrou para a historia da
civilizagdo ocidental e cristd (SAVIANI, 2008). O termo civilizagdo, de acordo com Borges,
Medeiros e d’Adesky (2009, p.11) foi utilizado, inicialmente, como instrumento de
classificacdo dos Estados e dos seres humanos, cabendo aos europeus o titulo de “civilizados”
e todos os outros que nao pertenciam a este grupo a nocao de “selvagens”. Este ar de
superioridade dos europeus se deu pelo pré-conceito estabelecido sobre os indigenas que por
habitar as regides mais distantes da Europa, andar de maos dadas com a natureza, e,
principalmente, por ndo viverem submetidos a leis foram vistos como incivilizados, que
precisavam ser “domesticados”.

A historia de constituicdo da sociedade brasileira olhada por este angulo, contada pela

versdo do colonizador, nos leva a crer que seu adentro nas terras brasilicas se deu de forma

10 Para o autor, se a historia tivesse dado um pouco mais de liberdade e autonomia a estes povos, seria possivel
que alguns deles tivessem se sobreposto aos outros, permitindo assim, a criagdo de “chefaturas sobre territorios
cada vez mais amplos e forcando os povos que neles viviam a servi-los, os uniformizando culturalmente e
desencadeando, assim, um processo oposto ao de expansdo por diferencia¢do” (RIBEIRO, 1995, p. 29 e 30).
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harmoniosa. 1sso ocorre porque nos registros coloniais encontra-se documentada a ideia de
“uma guerra sem quartel de europeus armados de canhdes e arcabuzes contra indigenas que
contavam unicamente com tacapes, zarabatanas, arcos ¢ flechas” (RIBEIRO, 1995, p. 49).
Neste ponto, os estudos de Borges, Medeiros e d’Adesky (2009, p. 17) sdo de grande
importancia, pois problematizam a forma simploria como este processo tem sido passivamente
tratado nas abordagens tradicionais da historiografia, seja nas dimensfes econdmica, politica
ou cultural.

Os autores criticam o tom de passividade atribuido aos ndo europeus, partindo da
premissa de que esta versao invoca o entendimento equivocado de que as viagens, conquistas e
colonizacdo das terras ndo europeias decorreram, simplesmente, das aventuras empreendidas
pelos herois civilizados que ao aportar em paisagens exoticas entravam em confronto com
povos barbaros ou pagdos. Paiva (2011) corrobora com esta explicacdo e acrescenta que o
adentro dos portugueses no territério brasileiro se deu pela invasao e ocupacdo de terras por
meio de violéncia extrema, estabelecida cotidianamente, nas dimensdes fisica, racial e cultural,
cujos reflexos, ainda hoje, refletem em nosso corpo social.

Neste contexto, Ribeiro (1995) defende que o conflito foi instaurado em todo os niveis
e ressalta os infortunios causados pela disseminacdo de infec¢cbes mortais para a populagédo
indigena que, até entdo, “ndo conhecia doengas, além de coceiras e desvanecimentos por perda
momentanea da alma”, mas com a chegada dos homens brancos, vindos de além-mar, passaram
a conviver com as mazelas das quais pode-se destacar: carie dental, bexiga, coqueluche,
tuberculose e 0 sarampo, que os debilitavam até a morte. Para além do nivel biologico, o autor
destaca os infortunios causados no nivel ecoldgico, “pela disputa do territério, de suas matas e
riquezas para outros usos”, e no econdmico e social, “pela escravizacdo do indio, pela
mercantilizacdo das relacdes de producdo, que articulou os novos mundos ao velho mundo
europeu como provedores de géneros exoticos, cativos e ouros” (RIBEIRO, 2005, p.30).

Durante o primeiro século da invasdo dos portugueses, Ribeiro destaca que 0s povos
indigenas foram vistos como trabalhadores ideais no transporte por terra e por 4gua, de cargas
e pessoas, além de cultivar e preparar géneros alimenticios e para a guerrilha com outras tribos.
Ou seja, foi atribuida a funcdo de médo de obra na producéo da subsisténcia dos invasores pelos
quais eram “‘cassados nos matos e engajados, na condi¢do de escravos, indios legalmente livres,
mas apropriados por seus senhores através de toda sorte de vivéncias, licengas e subterfugios”.
Esta triste realidade prevaleceu ao longo dos séculos e em cada frente de expansao que se abria

sobre uma area nova, ao deparar-se como “tribos arredias, fazia delas imediatamente um
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manancial de trabalhadores cativos e de mulheres capturadas para o trabalho agricola, para a
gestacdo de criancas e para o cativeiro doméstico”. (RIBEIRO, 1995, p. 100)

Outro acontecimento ocultado das narrativas coloniais € o cunhadismo. Segundo
Ribeiro (1995) tratava-se de instituigdo social amparada no “velho uso indigena de incorporar
estranhos a sua comunidade” e que foi o grande responsavel pela formacao do povo brasileiro,
pois consistia no ato de conceder mocas indigenas para que 0s europeus as tomassem como
esposas e ao assumi-las ficando estabelecido lagos de parentesco com todos os membros dos
grupos aos quais as mocas pertenciam. Estabelecida esta relacdo, os maridos usufruiam do
direito de, nos termos de consanguinidade ou de afinidade, “classificar todo o grupo como
pessoas transaveis ou incestuosas”, de modo que as relagdes sexuais fossem abertas para os
chamados cunhados. (RIBEIRO, 1995, p. 81)

Fazendo uma leitura superficial do cunhadismo, nos parece convincente que este
acontecimento tenha obedecido ao sistema de parentesco adotado pelos indigenas como meio
de relacionamento entre 0os membros do seu povo, conforme a tradi¢do. Entretanto, para os
europeus esta instituicdo consistia numa outra estratégia: recrutar mdo-de-obra para os trabalhos
pesados®. Assim, era permitido aos europeus ter varios casamentos €, por conseguinte, uma
numerosa quantidade de descendentes com quem também poderiam se relacionar abertamente.
Desse modo, “aquele adventicio passava a contar com uma multiddo de parente, que podia por
a seu servico, seja para seu conforto pessoal, seja para a producao de mercadorias” (RIBEIRO,
1995, p. 82).

Para Ribeiro, o cunhadismo acabou se configurando como verdadeiros criatorios de
gente mestica, que reunidas em nucleos povoaram as diferentes regides do Brasil. Na auséncia
desta pratica, o autor acredita ser bastante provavel que a constituicdo da sociedade brasileira,
tal como conhecemos, ndo fosse possivel, pois os povoadores que chegavam por aqui nao teriam
dado conta de ocupar a costa atlantica com tamanha vastiddo. Mais uma vez verifica-se a
insercdo violenta dos europeus na vida dos indigenas e, no que concerne ao cunhadismo, néo
cabe mencionar este acontecimento sem tencionar o debate acerca da violéncia sexual sofrida
pelas mulheres indigenas, colocadas como moedas de troca, a servi¢o dos invasores que além
de extrair, excessivamente, 0s recursos naturais, manipulavam os povos indenes oferecendo-
Ihe ferramentas diversas trazidas do mundo estranho em troca da inocéncia e da beleza

espléndida.

11 Por exemplo, “cortar paus-de-tinta, transportar e carregar para os navios, de cagar e amestrar papagaios e soins”
(RIBEIRO, 1995, p. 83).



28

A prética do Cunhadismo estendeu-se para outros sujeitos de outras nacionalidades
fazendo com que a ideia de conquista dos portugueses sob as terras brasileiras fosse ameacada.
Nesta altura, o trabalho ao longo da costa brasileira foi ainda mais intensificado. As cargas
levadas nas embarcacGes envidas por armadores de diversos paises europeus chegavam a
alcangar cerca de “3 mil toras de pau-brasil, 3 mil peles de onca, muita cera e até seiscentos
papagaios falantes”. Frente a esta movimentagdo, o governo portugués estabeleceu o plano das
donatarias que Segundo Ribeiro (1995) foi vigorosamente implantado por Martim Afonso*2.

Frente ao exposto, compreende-se por colonizagdo a “pratica de conquista e ocupagao
de terras estrangeiras, que consiste em nelas instalar colonos a fim de explorar as riquezas
agricolas e minerais do local, assim como o trabalho dos colonizados” (BORGES, MEDEIROS
e D’ADESKY, 2009, p. 10)*. Partindo desta perspectiva, resgata-se as contribuigcdes de
Carneiro (2017, p.73) quando ressalta que a historia do Brasil, como as de outras antigas
colénias americanas, possui uma forte ligacdo com a histéria da Europa moderna, cujo
desenvolvimento se deu pelo movimento de transicdo das fronteiras limitadas de um dominio
feudal para uma era de exploragdo e conquistas territoriais.

Adentrando na esfera no trabalho acrescenta-se a chegada de negros e negras
sequestrados (as) de Africa para serem escravizados (as) no Brasil. Sobre este perverso
acontecimento, Borges, Medeiros e d’ Adesky (2009, p.23) destacam que no decorrer do nosso
longo processo de aprendizagem, que ocorre ndo apenas por meio da escola, quase sempre
associamos diretamente a escraviddao aos negros, e isso é um reflexo do grande volume do
comércio escravagista que, segundo estes autores, se deu mediante a expansao da economia
acucareira, inicialmente movida pela forca do trabalho indigena.

Ribeiro (1995) reitera que os negros que chegaram ao brasil, foram capturados
principalmente na costa ocidental da Africa, advindos de “centenas de povos tribais que falavam
dialetos e linguas ndo inteligiveis uns aos outros”**, 0 que impossibilitava a ocorréncia de uma
unificacdo entre estes povos quando submetidos a escraviddo. Na nova terra, estes povos

permaneceram dispersos. Embora estivesse ao lado de seus iguais na cor e na condicdo servil a

2De acordo com o autor, Martim Afonso chegou ao Brasil acompanhado de quatrocentos povoadores, nove
fidalgos cavaleiros, sete cavaleiros afidalgados e dois mogos da Camara Real, trazendo ainda as primeira cabegas
de gado e mudas de cana [...]A pessoa do donatario constituia-se como um grao-senhor, investido de poderes
feudais pelo rei, que tinha como missdo governar suas terras € dispunha de autoridade politica para “fundar vilas,
conceder sesmarias, licenciar artesaos e comerciantes, e 0 poder econdémico de explorar diretamente ou através de
intermedidrios suas terras e até com o direito de impor pena a capital”. (RIBEIRO, 1995, p. 83).

3Destaca-se entre as razdes historicas que levaram o impulso de colonizagdo “as guerras de conquista, as
discordancias dinasticas, a ambicéo territorial para o dominio de recursos estratégicos, a expansao comercial, a
evangelizagdo, a escravizacao de povos e reconquista” (BORGES, MEDEIROS e D’ADESKY, 2009, p. 10).

14 Haja vista que a Africa constituia-se, como ainda &, em grandes medidas, por uma imensa variagio linguistica e
cultural.
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diferenca “na lingua, na identificagdo tribal e freqiientemente hostis pelos referidos conflitos de
origem” fizeram com que eles fossem obrigados “a incorporar-se passivamente no universo
cultural da nova sociedade”. De acordo com o autor, esperava-se que a contribuicao cultural do
negro fosse "pouco relevante na formagao daquela protocélula original da cultura brasileira”,
afinal ao ser “Aliciado para incrementar a produg¢do agucareira, comporia 0 contingente
fundamental da méo-de-obra” (RIBEIRO, 1995, p. 114).

Contudo, “sua presenca como massa trabalhadora que produziu quase tudo que aqui
se fez”, sobretudo “sua introdugdo sorrateira mas tenaz e continuada”, com suas cores mais
fortes, foi responsével por remarcar o améalgama racial e cultural da sociedade brasileira, pois,
apesar de circunstancias tdo adversas, deram “um passo adiante dos outros povoadores ao
aprender o portugués com que 0s capatazes lhes gritavam e que, mais tarde, utilizariam para
comunicar-se entre si”, aportuguesar o Brasil, e “influenciar de multiplas maneiras as areas
culturais onde mais se concentraram, que foram o nordeste agucareiro e as zonas de mineragao
do centro do pais”. Cabe ressaltar que em ambos 0s casos, “os escravos se viram incorporados
compulsoriamente a comunidades atipicas, porque ndo estavam destinados a atender as
necessidades de sua populagao, mas sim aos designios venais do senhor”. (RIBEIRO, 1995, p.
115)

Neste contexto, a mao de obra escrava indigena passou a ser substituidas pela forca do
trabalho dos negros. Este acontecimento na historiografia € justificado por inUmeros fatores, a
exemplo, pode-se mencionar a inadaptacdo do indio ao trabalho agricola, que nas comunidades
tradicionais era realizado por mulheres, e o fato de que durante muito tempo ter feito se acreditar
que “a razdo daquela substitui¢do estava na propria “natureza”: os indigenas seriam mais
“selvagens” e “rebeldes” a escraviddo do que os negros, de temperamento mais “passivo” e
subserviente”, conforme destacam Borges, Medeiros e d’Adesky (2009, p. 23 e 24). Tais
autores, contrapondo-se a estas justificativas, afirmam que os argumentos que buscam
classificar os negros como sujeitos passivos, diante da imposicdo dos portugueses, perdem
validade na medida em que resgata a trajetdria de lutas e resisténcia dos povos africanos ao
longo de todo periodo que perdurou o trafico e a escravidao.

E importante salientar que as estratégias de defesa dos indigenas tornaram-se mais
eficazes pelo fato destes povos estarem estruturados em tribos autbnomas e conhecedoras do
territorio, 0 que os tornavam mais resistentes a subjugacéo dos colonizadores e destruicdo das
bases sociais de suas comunidades. Quanto aos negros, a diversidade linguistica e cultural
acrescida das agressdes sofridas desde o sequestro em Africa, o afastamento de suas culturas,

os definhamentos nos navios, entre tantos outros aspectos, exigiram maiores e continuados
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esforgos para constituir as estratégias de resisténcia. Ou seja, tanto os indigenas quanto os
negros lutaram até limite possivel para defender seus modos de ser e de viver.

Referindo-se a constituicdo a sociedade brasileira enquanto nacdo, Ribeiro (1995)
acredita ser bastante provavel que o surgimento e o préprio reconhecimento do brasileiro como
tal tenham decorrido em virtude mais da “percepcao de estranheza que provoca no lusitano do
que por sua identificagdo como membro das comunidades socioculturais novas” (RIBEIRO,
1995, p.127). Frente a estes argumentos, cabe nos perguntar, em que medida as relagdes
estabelecidas no periodo Brasil Coldnia nos interessa no debate sobre a inser¢do da classe
trabalhadora no contexto educacional? E, o que estas relagdes tem a nos dizer sobre 0 modelo
de organizacéo da educacdo vigente em nossa sociedade?

Pelos aspectos apresentados, identifica-se o distanciamento entre as classes
dominantes e demais seguimentos da sociedade, que foram se constituindo sob um regime
violento de exploragéo tanto na dimensdo dos recursos naturais quanto nos modos de vida das
populacdes, indigenas e dos negros, que foram arrancadas de suas matrizes culturais para servir
os interesses dos invasores. Ou seja, estes fatores, de violéncia e exploracdo, alicercaram a
estratificacdo social da sociedade brasileira que, segundo Ribeiro (1995) ndo s6 separou como
colocou em oposi¢do “os brasileiros ricos e remediados dos pobres, e todos eles dos
miserdveis” fazendo com que as relagdes de classes chegassem ao ponto de ser tdo
infranqueaveis que “obliteram toda comunicacgao propriamente humana entre a massa do povo
e a minoria privilegiada, que a vé e a ignora, a trata e a maltrata, a explora e a deplora, como se
essa fosse uma conduta normal” (p .24).

Partindo desta perspectiva, considerando 0s mecanismos de excluséo historicamente
idealizados para manutencdo e reproducdo das relagdes hierarquicas entre os sujeitos, é
pertinente analisar como as relacfes de poder estabelecidas no periodo do Brasil Col6nia tém
contribuindo para a negacgéo dos direitos para a classe trabalhadora, sobretudo no que tange ao
acesso a educacgdo que Segundo Cury (2008) deveria ser compreendido como um dos pilares
que dignificam a formacdo cidadd, mas que nem sempre se da por este viés. Adentrar nesta
reflexdo historica € extremamente importante para o sujeito que se reconhece como integrante
da classe trabalhadora e que percebe os resquicios destas relacGes ainda nos dias atuais.

Nesse sentido, considerando que para melhor compreensdo de como este processo vem
sendo constituindo em nossa sociedade o caminho mais acertado seja resgatar os estudos
antecedentes a nossa época, pois entendemos que “O passado histérico ¢ um dado objetivo e
ndo pura fantasia, criada por quem escreve”, conforme observa Fausto (1995, p. 15). Sendo

assim, as informagdes, a seguir, encontram-se organizadas, a partir de 1549, periodo que, de
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acordo com os estudos realizados, representa o inicio da educacéo brasileira. Trata-se de um
ligeiro apanhado historico sobre as finalidades e contradices no contexto educacional
brasileiro podendo, em vista disso, a depender do assunto, dar maior ou menos destaque aos
periodos considerados pertinentes para compreensdo dos objetivos educacionais da época que

se descreve.

2.2. As influéncias religiosas na educacao colonial

Os estudos de Paiva (2011) chamam atencdo para a forma como 0s aspectos
educacionais tém sido abordados em boa parte dos estudos que tratam do periodo colonial. De
acordo com o autor, muito tem se investigado “sobre o curriculo ou sobre o desenvolvimento
dos colégios”, porém, de forma desvinculada da situagao social da época. Nesse sentido, para
compreender como 0 acesso a educagdo escolar constituiu-se historicamente para a classe
trabalhadora, é preciso buscar o lugar que a escola tem ocupado na organizagdo social tanto na
historia portuguesa quanto no seu desdobramento em terras brasilicas, ja que “escola,
escolarizagao, alfabetiza¢do tém um sentido tipico em cada época”. (PAIVA, 2011, p.43)

Assim, convem destacar que embora se tratasse de institui¢cdes distintas, para que o
processo de colonizacdo do Brasil fosse realmente efetivado, o Estado e a Igreja Catolica
assumiram uma forte parceria. Fausto (1995, p. 60) afirma que, naquela época, “o conceito de
cidadania, da pessoa com direito e deveres em relacdo ao Estado”, tal como conhecemos hoje
em dia, era inexistente, com isso a religido do estado, a catdlica, deveria ser seguida pelos
demais integrantes da sociedade, sendo o papel do Estado garantir a soberania portuguesa, a
atuacdo da igreja era extremamente relevante?®.

Saviani (2008) destaca que os primeiros evangelizadores do brasil foram os
franciscanos cujo o primeiro grupo, composto por oito missionarios, chegou ao Brasil na
caravela de Pedro Alvares Cabral, no dia 26 de abril de 1500. Entre eles, o frei Henrique de
Coimbra, responsavel pela celebracdo da primeira missa no solo brasileiro. De acordo com 0

autor “Esse grupo, porém, partiu na frota de Cabral em 2 de maio do mesmo ano”*® (p.39).

5Garantir a soberania portuguesa sobre a Colonia, dota-la de uma administragdo, desenvolver uma politica de
povoamento, resolver problemas basicos, como o da mdo-de-obra, estabelecer o tipo de relacionamento que
deveria existir entre Metropole e Coldnia. Essa tarefa pressupunha o reconhecimento da autoridade do Estado por
parte dos colonizadores que se instalariam no Brasil, seja pela forga, pela aceitacdo dessa autoridade, ou por ambas
as coisas. (FAUSTO, 1995, p. 60).

16 Em 1503, segundo uns, ou 1516, segundo outros, chegam ao Brasil dois frades franciscanos que fixam residéncia
em Porto Seguro e, depois de dois anos de atividades, sdo trucidados pelos indios. Em 1534 um novo grupo chega
integrando a armada de Martim Afonso de Souza. Em 1537 cinco franciscanos espanhois a portam no porte de
Dom Rodrigo (hoje S&o Francisco do Sul) apds serem arrastados por uma tempestade e acabam por desenvolver
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Destaca-se, dentre as acOes empreendidas, a construcdo de alguns recolhimentos cujo
funcionamento se assemelhava ao regime de internatos, nestes espacos, ensinava-se para 0s
indigenas, a doutrina crista, a lavragem da terra e outros pequenos oficios”. (SAVIANI, 2008,
p.40)

Anos mais tarde, estando convencido da necessidade de envolver a Monarquia na
ocupacdo da nova terra, o entdo rei de Portugal, Dom Jo&o Ill, implantou o governo geral no
Brasil nomeando Tomé de Sousa para essa funcdo. Assim, no ano de 1549 o primeiro
governador chega ao Brasil, “em trés naus, duas caravelas e um bergantim. Traziam
funcionarios civis e militares, soldados e artesdes. Mais de mil pessoas ao todo, principalmente
degredados” (RIBEIRO, 1995, p. 89). Deste ponto em diante, os métodos educacionais
empreendidos pelos franciscanos passaram a ser substituidos pelos métodos jesuiticos. Além
dos novos colonos, Tomé de Sousa trouxe consigo um grupo constituido “por quatro padres e
dois irmaos chefiados por Manuel da Nobrega”, os primeiros jesuitas, cuja a finalidade era

converter os gentios (SAVIANI, 2008, p.25 e 26).

A Companhia de Jesus, fundada por Inacio de Loyola em 1534, era uma
organizacao religiosa inspirada em moldes militares, disposta a ndo medir
esforcos para deter o avango do protestantismo e espalhar pelo mundo os
principios de obediéncia a Igreja Catolica [...] Como soldados da religido, os
jesuitas se lancaram na conquista das almas, na doutrinacdo das mentes.
(COTRIM e PARISI, 1979, p.260)

Diante do cenario que se descreve, nota-se que o interesse em doutrinar os indigenas
emergiu dos “conceitos construidos de acordo a légica de oposi¢do binaria”, amparada na
historia europeia imposta sobre outros povos e outras culturas. “Essa ldgica ¢ uma espécie de
rede ou prisdo que precisa ser interrogada e superada”, sobretudo nos espacos académicos, “pois
é fundamental construir conceitos que ndo estejam comprometidos com o etnocentrismo, 0
colonialismo e o racismo” (BORGES, MEDEIROS E D’ADESKY, 2009, p.11e 12)

A Companhia de Jesus, permaneceu quase que por mais de dois séculos (1549 -1759)
com monopdlio do setor educacional (COTRIM E PARISI, 1979). Tendo posse da educacgéo
das pessoas, o0 controle das almas constituia-se como instrumento de grande eficicia para a

manipulacdo das massas e transmissdo da ideologia geral da obediéncia'’, assim, pode-se

uma grande obra catequética junto aos indios carijés na Regido Sul do Brasil, entre Cananéia e o Rio Grande do
Sul. (SAVIANI, 2008, p.39 e 40)

170 papel primordial desta instituigio era estar presente “na vida e na morte das pessoas”, nesse sentido, “o
batismo, a crisma, o casamento religioso, a confissdo e a extrema-un¢do na hora da morte, o enterro em um
cemitério designado pela significativa expressiao “campo santo””. (FAUSTO, 1995, p. 60)
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afirmar que a chegada dos jesuitas contribuiu para que o acesso a educacdo no Brasil se
constituisse com o carater bastante supressivo no decorrer da historia.

Observa-se que o0s propdsitos iniciais da Companhia de Jesus se assemelham em
grandes proporgdes com 0s objetivos educacionais dos franciscanos. Paiva (2011, p. 43)
corrobora afirmando que “Desde que chegaram ao Brasil, os jesuitas estabeleceram escolas e
comegcaram a ensinar a ler, a escrever e a contar e cantar”, sendo o colégio “o grande objetivo,

porque com ele preparariam novos missionarios”. De acordo com o autor,

O colégio e a universidade, nesse tempo, eram destinados a pouca gente. As
diferencas sociais, determinantes do quadro organizacional, sdo marcadas ndo
apenas pelo poder, mas também pela explicacdo que disso se da [...] O que
representava a alfabetizagdo para os jesuitas a ponto de quererem, desde o
inicio, alfabetizar os indios, quando nem em Portugal o povo era alfabetizado?
Mais do que o resultado dessa intencéo, interessante é observar a mentalidade.
As letras deviam significar adesdo plena a cultura portuguesa. Quem fez as
letras nessa sociedade? A gquem pertencem? Pertencem a corte, como eixo
social. N&o se trata, ao meu ver, de possibilitar o acesso ao livro [...] Trata-se
de uma atitude cultural de profundas raizes: pelas letras se confirma a
organizacdo da sociedade. Essa mesma organizacdo vai determinar os graus
de acesso as letras, a uns mais, a outros menos. (PAIVA, 2011, p. 43-44)

Nota-se que a educacdo aparece como instrumento para coibir 0s comportamentos,
através da aculturacdo, contando com o apoio imprescindivel das ordens religiosas. Nesse
sentido, convém destacar que a principal estratégia usada pela Igreja Catdlica para a
organizacdo do ensino foi operar sobre as crian¢as®®, pois esperava-se que atraves da mediacéo
dos meninos brancos, 0s meninos indios fossem atraidos para que, por meio destes, fosse
possivel “agir sobre seus pais, em especial os caciques, convertendo toda a tribo para a fé
catolica” (SAVIANI, 2008, p.43).

Com vistas ao cumprimento da missdo, ordenada pelo rei, escolas, colégios e
seminarios jesuiticos passaram ser criados e espalhados em diversas regides do territorio®.
Assim, no ano de 1550, chegou a Bahia um bando descrito como feito de “mogos perdidos,
ladrdes e maus, que aqui chamam patifes”. [...] Com eles € que os jesuitas esperavam civilizar
0s curumins, e fazé-los, em aulas conjuntas, aprender gramatica latina” (RIBEIRO, 1995, p.

91).

18 Assim, foi ordenado que meninos 6rfios viessem de Lisboa, “para os quais foi fundado o Colégio dos Meninos
de Jesus da Bahia e, depois o Colégio dos Meninos de Jesus de Sao Vicente”. (SAVIANI, 2008, p.43)

19 De acordo com os estudos de Cunha (2011) ao total, foram criados 17 colégios no Brasil, destinados a estudantes
internos e externos, cuja a finalidade nao era a formacéo de sacerdotes. O ensino das primeiras letras e secundario
era ministrado para “[...]filhos de funcionarios publicos, de senhores de engenho, de criadores de gado, de artesdos
e, no século XVIII, também de mineradores” (Cunha, 2011, p. 152)
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No ano de 1564 foi adotado pela Coroa portuguesa “o plano da redizima, pelo qual dez
por cento de todos os impostos arrecadados da coldnia brasileira passaram a ser destinados a
manutengao dos colégios jesuiticos”. Neste mesmo periodo, “a Companhia de Jesus deu inicio
a elaboracdo de um plano geral dos estudos a ser implantado em todos os colégios da Ordem
em todo o mundo, o qual ficou conhecido pelo nome de ratio Studiorum” (SAVIANI, 2008,
p.50). Segundo os apontamentos de Saviani, foi através deste codigo de ensino que as atividades
foram desenvolvidas nos numerosos colégios fundados e dirigidos pelos jesuitas. O referido
plano, assumia um carater universalista e elitista, sendo, “Universalista porque se tratava de um
plano adotado indistintamente por todos os jesuitas”, em qualquer lugar que estivessem, ¢
“Elitista porque acabou destinando-se aos filhos dos colonos e excluindo os indigenas”. ( p.56)

Nesse contexto, observa-se o grande envolvimento da Companhia de Jesus com as
questBes financeiras?®, pois a administracdo dos bens materiais fazia-se necessario para
manutencao tanto das obras espirituais quanto dos colégios e a partir dos favores e protecdo da
Cora, conforme destaca Saviani (2008), os inacianos constituiram um imenso patrimonio “que
incluia, alem de colégios, seminarios e igrejas, casas de aluguel, terras de cultivo, fazendas,
engenhos, currais e, como agentes produtores em todas essas propriedades, consideravel
namero de escravos”. Esse comportamento por parte dos religiosos demonstra que estes
individuos “portavam-se de forma semelhante aos agentes econdmicos leigos [...] gerenciavam
uma grande empresa moderna, conforme a Idgica dos latifiandios monocultores” (SAVIANI,
2008, p. 68 e 69).

Naquele periodo, o principal da producéo era destinado ao mercado europeu, por isso
0s jesuitas mantinham-se atentos para as oscilagdes das cotagdes do mercado, demonstrando
assim certa “sintonia com as regras do jogo do capitalismo”. Desse modo, os religiosos
garantiram vantagens significativas na sociedade brasileira. Além das doacgdes e dos favores
reais, a eles era vetado o pagamento de tarifas/impostos, e a mé&o de obra decorria do trabalho
gratuito de indigenas (SAVIANI, 2008, p.69). Em decorréncia destes acontecimentos, 0s
empreendedores seculares da época passaram a acusa-los de explorar os indigenas e de ameacar

os interesses da Coroa. Tais acusagdes, segundo Saviani,

assumiram caracteristicas mais agudas nas capitanias do Norte, entdo reunidas
sob o estado do Grdo-Para e Maranh&o, cujo governador era Francisco Xavier
de Mendonca Furtado, nomeado por seu irméo, Sebastido José de Carvalho e
melo, futuro Marqués de Pombal. Especialmente para essa regido foi tracada
a “politica dos diretores”, mediante lei decretada por Carvalho e Melo em 3

20 Convém destacar que esses bens eram considerados divinos, pois eram condigéo para a realizagéo do projeto de
cristianizacdo, concorrendo todas as a¢des, materiais e espirituais, para a maior gléria de Deus.
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de maio de 1557. Por essa politica determinou-se 0 uso do portugués como
lingua obrigat6ria nas comunidades rurais e pelas populacdes indigenas e
procurou-se transformar os indios em colonos, como méo-de-obra assalariada,
visando a garantir a ocupacdo do solo e a defesa do territorio portugués. Para
tanto foram também instituidos governos leigos para substituir o controle
indigena até entdo efetuado por religiosos, em especial os jesuitas. (SAVIANI,
2008, p. 69)

Analisando esse contexto, é possivel identificar o carater seletivo e excludente, com
vistas a formacao de pessoas totalmente desvinculadas das habilidades manuais e agrarias que
sustentavam as estruturas econémicas da época. Sobre estas estruturas, Freitag (2005) observa
gue a economia se assentava em torno do modelo agroexportador e a monocultura latifundiéria,
0 que ndo exigia tanta diversificacdo da forca de trabalho que era composta quase que
exclusivamente pelos escravizados trazidos de Africa.

Nessas circunstancias, ndo havia intencionalidade alguma de possibilitar 0 acesso para
todos os seguimentos da estrutura social. Afinal, o proprio modelo de produgéo, que ndo exigia
qualificagdo profissional, se responsabilizava pela reproducéo da estrutura de classes, dividida
de forma hierarquizada, em trés grupos que se diferenciavam pelas condi¢cdes econémicas e,
através deste fator, as relacfes de poder eram estabelecidas fazendo com que as classes mais
abastadas se sobressaissem sob as outras.?

Com o passar dos anos, a atuacdo dos jesuitas na educacao brasileira, inicialmente
pensada para catequizacdo dos indigenas, se estendeu para a formacdo da classe dominante,
através do elementar da leitura, escrita e contagem para filhos de colonos brancos cujo objetivo

era o0 sacerddcio ou a advocacia, para as mulheres a educacdo era exclusivamente doméstica.

Aos homens pertencentes a classe dominante, ministrava, exclusivamente,
uma instrucdo de nivel médio. Além desses niveis, havia nos colégios uma
educacdo mais aprofundada com objetivo de preparar o aluno para a carreira
eclesidstica [...]. Os elementos da classe dominante que ndo desejavam
ingressar no sacerdocio partiam para a metropole portuguesa, a fim de cursar
a universidade de Coimbra, de onde, geralmente, voltavam advogados.
(COTRIM E PARISI, 1979, p. 261 e 262).

21 No alto da piramide social, vamos encontrar os senhores de engenho, proprietarios de imensas areas de terra
onde se explorava a agricultura canavieira; no meio da piramide, vamos encontrar certos setores do clero, pequenos
proprietarios de terra e comerciantes; na base da piramide, encontramos 0s escravos negros, cuja mao-de-obra na
lavoura sustentava a economia colonial. Conforme observam Cotrim e Parisi (1979, p. 261), os senhores de
engenho, ocupantes do topo da pirdmide social, possuiam autoridade absoluta sob os demais segmentos e a partir
das suas necessidades eram tomadas todas as decisdes, mesmo que os resultados afetassem toda a populagéo,
inclusive, lhes era conferido o poder de controlar a familia e os escravos, distribuindo justica em seus dominios,
conforme considerassem pertinente. Fausto (1995, p.70) ressalta que as pessoas livres da Colonia foram
enquadradas em uma hierarquia, na qual a populacdo livre e pobre passou a abranger pessoas de condicdes
diversas. Em decorréncia dessa realocagdo, 0s campos passaram a ser povoados por roceiros, pequenos lavradores,
trabalhadores e as poucas cidades compostas por vendedores de rua, pequenos comerciantes e artesdes.
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Fausto (1995) destaca que na regido mineira e nos centros urbanos, como Salvador e
o Rio de janeiro, notava-se a existéncia de burocratas e administradores dedicados as chamadas
profissdes liberais, especialmente a advocacia. Nesse sentido, o ensino naquele periodo foi

responsavel por formar,

individuos marginalizados do meio social em que viviam e, por isso, incapazes
de reformula-lo. Quem eram estes individuos? Eram os advogados, em uma
terra sem justica, onde os conflitos de interesse se resolviam pela interferéncia
arbitraria do senhor de engenho; eram os sacerdotes, em uma terra que se
esquecia dos mais elementares principios de caridade e humanismo cristao,
em relacdo a imensa populacdo dos trabalhadores escravos. (COTRIM e
PARISI, 1979, p. 262)

De acordo com Freitag (2005, p. 83) a Igreja Catolica ndo s6 assumiu “a hegemonia
na sociedade civil, como penetrava, de certa forma, na prépria sociedade politica através dessa
arma pacifica, que era a educa¢do”. Assim, os colégios e seminarios fundados pela Companhia
de Jesus podem ser classificados como “centros de divulgacdo e inculcagdo do cristianismo e
da cultura europeia, ou seja, da ideologia dos colonizadores”, sendo que “declaradamente sua
funcdo consistia em subjugar pacificamente a populacdo indigena e tornar docil a populacdo
escrava”. Para Saviani (2008, p.77), o século XVIII, em Portugal, foi marcado pelo “contraste
entre a atmosfera religiosa, ainda dominante, com seu séquito de crendices, e a Vvisdo
racionalista pautada pela l6gica; entre o anseio por mudancas e o peso das tradi¢oes; entre fé e
ciéncia”. Percebe-se neste periodo, forte influéncia de portugueses que residiam no exterior,

dos quais acredita-se ter exercido alguma funcgéo diplomatica??, e defendiam

0 desenvolvimento cultural do Império portugués pela difusdo das novas
idéias de base empirista e utilitarista; pelo “derramamento das luzes da razao”
nos mais variados setores da vida portugués; mas voltaram-se especialmente
para a educacao que precisaria ser libertada do monopdlio jesuitico [...] Essa
nova tendéncia comegou a pressionar por reformas no plano politico no final
do reinado de Dom Jodo V. Mas a nova situacdo se imp6s com o advento, em
1750, do rei Dom José | e a consequente nomeacdo do futuro Marqués de
Pombal como ministro. (SAVIANI, 2008, p. 80)

Segundo os apontamentos de Cotrim e Parisi (1979) o acesso a Educagdo aproxima-se
das demandas ocorridas nas esferas politicas, econdmicas, sociais e culturais, das sociedades.
Contudo, ha que se observar que, em paises marcados pelas desigualdades de direitos, como o

Brasil, 0 acesso a educacdo, para muitos (as) vem se constituindo como uma trajetoria extensa,

22 Destaca-se dentre estas figuras, Dom Luis da Cunha, Luis Antonio Verney, Alexandre de Gusmao e o proprio
Sebastido José de Carvalho e Melo, que viria a ser 0 Marqués de Pombal, que, devido aos vinculos estabelecidos
com outros paises europeus eram considerados “estrangeirados” (Saviani, 2008, p.77).
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marcada por avangos e retrocessos, cujos resultados decorrem da forma como as relagfes tém
sido estabelecidas nestas esferas.

Considerando estes argumentos convém destacar que a partir da chegada do Marqués
de Pombal? verifica-se algumas tentativas de modernizagéo, pois entendia-se que a educagéo
dos homens deveria ser pensada para servir aos interesses da nacéo e que o tipo de educagéo
ministrada pelos jesuitas ndo tinha utilidade pratica. De acordo com os apontamentos de Franco
(2009),

O Marqués de Pombal, como aparece frequentemente expressa na sua
propaganda e legislacao reformista, teve a preocupacéo de represtigiar o Reino
de Portugal perante os outros reinos europeus e de inverter a imagem negativa
que persistia internacionalmente como um Pais subjugado pelo
obscurantismo, pela supersticdo, onde a Inquisi¢do e a subserviéncia aos
ditames da Cdria Romana eram as expressfes dessa alegada subalternidade
mental e cultural. (FRANCO, 2009, p. 18)

Macedo (2009) destaca que a utopia pedagdgica iluminista que inspirava 0 Marqués,
que compreendia a educac¢do como um instrumento privilegiado para a edificacdo de um Estado,
do qual se teria como resultado a criagcdo de uma ideia também iluminista de uma sociedade

feliz, sustentou-se por um discurso mais negativo do que positivo, pois

Acima de tudo foi realizada através da concepcdo de reformas feitas mais
contra os Jesuitas do que em nome da a firmacdo, no plano do discurso, do
valor em si, da mais-valia e da novidade do projecto de transformacéo do
sistema educativo. (MACEDO, 2009, p. 24 e 25).

Assim, o quadro educacional brasileiro ndo esbogou nenhum sinal que, minimamente,
indicasse a possibilidade de uma transformacéo significativa para a classe trabalhadora. Em
suma, o que se pdde observar, das iniciativas pombalinas, foi um empenho maior em afastar as
ideias disseminadas pela Companhia de Jesus. Franco (2009, p. 19) destaca a existéncia de
“Duas palavras-chave e os dois imaginarios que elas encerram estdo omnipresentes no discurso
pombalino”, seja de caracter legislativo, historiografico, tratadistico ou panfletario: Jesuitas e
Europa. De acordo com o autor, no discurso pombalino, Jesuitas e jesuitismo encerrariam um
conceito um tanto quanto pessimista, pois representavam todo um passado cultural, educativo,

qual dever-se-ia repudiar e abolir. Além do mais, nas palavras do autor “O termo Europa situa-

23 Sebastifio José de Carvalho e Melo nasceu em 1699. Sua familia, embora de origem nobre, ndo era rica. Ja que
se dedicava a magistratura, pode-se falar em nobreza togada. Nessa condicdo, a ascensdo social se daria ndo em
fungdo do nascimento, mas pelas posses e pelos cargos ocupados. Carvalho e Melo estava situado, assim, entre a
nobreza e a burguesia [...] (SAVIANI, 2008, p. 80 e 81) A experiéncia de Sebastido José de Carvalho e Melo como
embaixador da corte portuguesa junto da corte britanica e depois da corte austriaca e o conhecimento que adquiriu
do que se ia passando na Europa permitiram-lhe apurar critérios de diagndstico e tirar licdes para operar reformas
transformadoras da realidade portuguesa a luz dos novos parametros de progresso europeu estabelecidos pela
filosofia iluminista. (FRANCO, 2009, p. 18).
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se conceptualmente no pélo oposto”, que expressava “uma visdo de carga altamente positiva,
um conceito luminoso de dimensdo utdpica, encerra, no fundo, um ideal, um modelo a seguir,

uma utopia de aproximagao e de imitagao”. Em suma,

Jesuitas ou jesuitismo na propaganda pombalina de reforma e combate
significam obscurantismo, ostracismo, trevas, ignorancia, infantilismo,
imobilismo, mau gosto, decadéncia, degenerescéncia, ruina. A segunda
palavra-chave, Europa, associam-se, no campo semantico que ela delimita,
conceitos subsidiarios que incorporaram uma ideologia de accdo e que sdo
expressdes por exceléncia do Hluminismo: progresso, luzes, razdo, bom gosto,
inteligéncia, felicidade, conhecimento, ordem, clareza e abertura de espirito,
liberdade, universalidade. (FRANCO, 2009, p. 19)

Porém, como a estrutura cultural j& estava impregnada pela doutrinacdo jesuitica,
houve uma forte resisténcia ao ensino que fugia da cultura religiosa. Como inicio das medidas
reformistas foi expedido, em 28 de 1759, um alvard que tinha por finalidade “privar
oficialmente os Jesuitas de desempenharem quaisquer func¢des educativas no Pais” (MACEDO,
2009, p. 25). Com efeito, neste mesmo ano, os jesuitas foram expulsos dos dominios do reino
portugués, entretanto, a estrutura cultural ja havia se consolidado e, de acordo com 0s autores,
na melhor das hipdteses, o que o Marqués de Pombal conseguiu fazer foi impedir que tal
estrutura se alastrasse ainda mais (COTRIM E PARISI, 1979).

Em 22 de janeiro de 1808, com a chegada de D. Jodo, o Brasil se tornou sede do
governo e passou a ditar ordens a metropole portuguesa?*. Fausto (1995, p.125) afirma que “A
vinda da familia real deslocou definitivamente o eixo da vida administrativa da Colénia para o
Rio de Janeiro, mudando também a fisionomia da cidade, que passou a esbocar, entre outros
aspectos, 0 surgimento de uma vida cultural”. Desataca-se, no ambito das medidas
desenvolvimentistas a fundacéo da Imprensa Régia, que iniciou a publicacdo do jornal A Gazeta
do Rio de Janeiro; a Biblioteca Real que, posteriormente, se tornou aberta a frequéncia publica;
e, a criacdo do Jardim Botanico e do Museu Nacional (COTRIM e PARISI, 1979, p.266). Tais
medidas, segundo o0s autores, foram pensadas no intuito de atender aos requisitos da Corte e de

uma populacao urbana que se expandia rapidamente.

24 Por razbes politicas, D. Jodo ndo aderiu ao Bloqueio Continental, ordenado por Napoledo contra a Inglaterra,
provocando a ira do Imperador francés que declarou guerra a Portugal. Nao dispondo de condigdes militares para
resistir ao avango das tropas napolednicas, D. Jodo, sua familia e uma enorme comitiva de, aproximadamente,
15000 pessoas partiram para o Brasil, transferindo a sede do reino portugués [...] Encantado com a beleza natural
desta cidade, o Principe Regente declarou que ndo mais pretendia voltar a Portugal. Desta maneira, a situacédo
estava invertida, pois o Brasil se tornava a sede do governo, passando a ditar ordens para a metrépole lusitana.
(COTRIM e PARISI, 1979, p. 266)
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Quanto aos aspectos educacionais, os autores afirmam que o modelo de educacéo
empreendido nada mais era que uma fachada ornamental, desvinculada da realidade social,
sendo a instrugdo “apenas uma forma de demonstracdo de status” que auxiliava, quando
necessario, para “a ascensdo do individuo ao exercicio da atividade politica” (COTRIM ¢
PARISI, 1979, p. 267). Em 26 de abril de 1821 D. Jodo VI retornou para Lisboa*e seu filho,

D. Pedro, foi nomeado Principe Regente. De acordo com Saviani (2008)

Os dilemas vividos nas relagGes entre Portugal e sua maior e principal colonia
introduziram um razoavel grau de complexidade ao processo de transi¢éo para
o0 Brasil independente. Essa situacdo exigia cera flexibilidade de pensamento
com base para o exercicio politico da conciliacdo nos varios dominios da vida
nacional. Queria-se adotar o liberalismo, mas desejava-se conciliad-lo com a
tradicdo. Num primeiro momento, a tarefa urgente era dar estrutura juridico-
administrativa ao novo pais. Nessa conjuntura o liberalismo pode impor-se
porque o jogo politico ficou restrito as elites. (SAVIANI, 2008, p. 117)

Cotrim e Parisi (1979. P.266) salientam que antes de deixar o Brasil, D. Jodo fez a
seguinte recomenda¢do ao seu filho, D. Pedro, que caso o Brasil fosse separado: “antes seja
para ti, que me has de respeitar, do que para algum desses aventureiros”. Atendendo ao pedido
de seu pai, em 1822, D. Pedro proclamou a Independéncia do Brasil” que, segundo estes
autores, nada mais foi que, se ndo, “uma independéncia que, em verdade, ndo rompeu com as
estruturas econdmicas e sociais do periodo anterior”, pois os interesses econdmicos da classe
burguesa permaneciam sendo prioridade (p. 267). Com o advento da independéncia, houve um
aceleramento na tarefa de dar a estrutura juridico-administrativa para 0 novo pais e como

primeira grande iniciativa deu-se inicio a elaboracdo e promulgacao de uma Constituicao,

Por Decreto baixado em 3 de junho de 1823, Dom Pedro | convocou a
assembleia nacional Constituinte e Legislativa. No discurso de inauguracéo e
instalacdo dos trabalhos da Assembléia Constituinte, o imperador destacou a
necessidade de uma legislacdo especial sobre a instru¢do publica. A via
encontrada pela Comissdo de Instrucdo Publica da Assembléia Nacional
Constituinte e Legislativa para atender a essa necessidade foi a apresentacdo
de um projeto que procurava, mediante a instituicdo de um prémio & melhor
proposta, estimular o surgimento de uma “Tratado Completo de Educagio da
mocidade Brasileira”. (SAVIANI, 2008, p. 119)

Conforme destaca Saviani (2008, p. 119 e 120), as discussdes tratadas nesta proposta
estavam relacionadas a necessidade de organizar um sistema de ensino a partir de um plano

comum que pudesse ser implantado em todo territorio brasileiro, mas que mesmo estando

%5 “Depois da derrota das tropas napolednicas, o povo portugués exigiu a volta de D. Jodo VI a Lisboa. Como o
descontentamento dos portugueses era muito grande, D. Jodo VI, contra a sua propria vontade, teve que retornar
ao seu pais”. (COUTRIM e PARISI, 1979, p. 266)
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presente nos discursos das autoridades e parlamentares, refletindo, inclusive, na propria
Comissdo, “ndo conseguia objetivar num projeto a necessidade proclamada de um plano geral
para a organizacdo da instrugdo publica”. Destaca-Se, nesse contexto a figura de Martim

Francisco Ribeiro d’Andrade Machado?®, um dos membros da Comissdo que

reapresentou a memoria que havia proposto para a reforma dos estudos na
capitania de Sao Paulo, em 1816. A Memdria de Martim Francisco, como
ficou conhecida, foi estruturada em 12 capitulos. Consistia num plano amplo
e detalhado que previa a organizacdo do conjunto da instrucdo publica
dividida em trés graus: o primeiro grau cuidaria da instrugdo comum tendo
como objeto as verdades e 0s conhecimentos Uteis e necessarios a todos 0s
homens, e teria a duragéo de trés anos, abrangendo a faixa etaria dos 9 aos 12
anos de idade. O segundo grau, com a duracao de seis anos, versaria sobre 0s
estudos basicos referentes as diversas profissGes. E o terceiro grau se
destinaria a prover educagdo cientifica para a elite dirigente do pais.
(SAVIANI, 2008, p. 120)

Para a elite, estando a frente da organizacdo do Estado, a no¢do da instrucdo
representava a garantia plena da supremacia sob as camadas populares. Saviani (2008, p. 123)
destaca que a referida Assembleia foi dissolvida pelo imperador, em 1823, e no ano seguinte
foi outorgada a primeira Constituicdo de Império do Brasil que, estando em sintonia com 0s
preceitos modernos adotados em outros paises, ““ se limitou a afirmar, no inciso 32 do ultimo
artigo (179) do ultimo titulo (VIII), que “a instru¢do primaria ¢ gratuita a todos os cidadaos”.

Essa assertiva nos remete a questionar: quem era considerado cidaddo neste periodo da histéria?

Sobre isso, Cury (2005) escreveu que ndo basta mencionar o fato de a Constituicdo
Imperial ter tratado das Disposi¢fes Gerais e das Garantias dos Direitos Civis e Politicos dos
Cidaddos Brasileiros, sobretudo no art. 179. Para além desta observacdo, é preciso analisar
realmente a quem se destinava estas garantias uma vez que a populagdo negra, das camadas
menos favorecidas, religiosos claustro, os que ndo professassem o catolicismo, os libertos e as

mulheres, por exemplo, foram ignorados (as) em varios aspectos da referida Carta.

O negro escravo, embora abolidos os agoites, a tortura, a marca de ferro
quente, e todas as mais cruéis (art. 179, XIX), ndo passava de propriedade
material do senhor. Ele ndo era considerado brasileiro e nem estrangeiro. Por
isso, como “coisa” privada, o escravo ficava a mercé do senhor, senhor “dessa
propriedade privada” em especial no ambito da “senzala”. Por ai se entende
que o Cdédigo Criminal do Império de 16/12/1830 admitisse 0 agoite e 0
castigo para os escravos quando aplicados moderadamente, isentando-se o

26 Foi “um dos trés irmdos Andradas, conhecidos como “a santissima Trindade”. Os outros dois eram Antonio
Carlos Ribeiro de Andada Machado e Silva e José Bonifacio de Andrada e Silva, o Patriarca da independéncia”
(SAVIANI, 2008, p. 120)
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autor de qualquer pena. [...]. Ha um siléncio sobre as mulheres. Sabendo-se
que o direito ao voto extensivo as mulheres s6 foi consagrado na Constituigdo
de 1934, o voto masculino era admitido nos limites do voto censitario. Assim,
sO detentores de significativas parcelas de renda poderiam votar e ser votados,
ainda que iletrados. (CURY, 2005, p. 20)

Conforme tem sido apresentado, a nocdo de cidadania, tal como conhecemos hoje em
dia neste periodo da histéria era inexistente. Os confrontos estabelecidos pela imposicéo
violenta da cultura europeia sob primeiros habitantes, os processos de escravidao, dentre tantos
outros aspectos, evidenciam um legado sangrento, de exterminio das culturas e dos recursos
naturais e mostram que durante o periodo colonial a sociedade brasileira caracterizou-se pela
soberania da Coroa portuguesa e a influéncia da Igreja Catolica sob os demais seguimentos
sociais.

Sobre este aspecto, Cury (2005, p.20) observa que “a instrucdo primdria gratuita
comparece como um componente dos direitos do individuo enquanto cidaddo. Tal direito sera
regulamentado pela lei de 15/10/1827 e que pode ser considerada nossa primeira Lei de
Diretrizes e Bases”. Esta Lei, segundo o autor, era responsavel por regular carreira, salarios,
curriculos e métodos para todo o Império. Em 12 de agosto do ano de 1834 uma ementa
constitucional, Lei n. 16, dispds em art. 10, 82°, que tratou da descentralizacdo de competéncias
e instituiu que “as Provincias ficariam com os menores impostos ao contrario das Cortes. A elas
cabia a instrucdo primaria. Os poderes imperiais, por seu turno, ficariam com o ensino das elites
regrado por lei geral” (CURY, 2005, p. 21).

Diante deste contexto, conforme observa Saviani (2008, p. 26), pode-se afirmar que
“A inser¢do do Brasil no chamado mundo ocidental deu-Se, assim, por trés aspectos
intimamente articulados entre si: a colonizagao, a educagio ¢ a catequese”. Em outras palavras,
esta insercdo se deu no primeiro momento, pela posse e a exploracdo da terra, por meio da
subjugacdo dos sujeitos que a habitavam; em seguida, a insercdo da educagdo enquanto
aculturacdo, mediante a imposicdo das praticas, técnicas, simbolos e valores proprios dos
colonizadores sob os colonizados; e por ultimo a catequese, por meio da difusdo e conversao

dos colonizados a religido dos colonizadores.

2.3. A organizacdo das instituicdes de ensino mediante a proclamacdo da

Republica

Segundo Carneiro (2017, p.90) este periodo aparece no curso da histéria brasileira
sendo dividido em duas etapas, sendo “A primeira, conhecida como Republica da Espada,

consiste nos governos dos dois primeiros presidentes, Marechal Deodoro da Fonseca e
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Marechal Floriano Peixoto, entre os anos de 1889 e 1894” ¢, o segundo “a Republica
Oligarquica, inicia-se com o mandato de Prudente de Moraes, o primeiro presidente civil, e se
encerra com a Revolugdo de 1930, quando Getdlio Vargas assumiu a chefia do exercicio
nacional”.

No que concerne ao primeiro periodo, Cotrim e Parisi (1979, p.268) apontam que 0
advento da Republica, proclamada em 15 de novembro de 1889, acendeu algumas esperangas
de melhoria no aspecto educacional, porém “diante do descaso com que o governo provisorio
tratou os assuntos pertinentes a este setor” estas esperancas foram rapidamente frustradas.

Houve grande expectativa também em relacdo a cidadania, pois

A escravatura havia sido abolida, surgia um novo regime. A Republica sera
confirmada pela Constituicdo de 1891 e a ela ser& dado o formato federativo,
representativo e presidencialista. O voto tornou-se mais aberto com o fim do
voto censitario e a imposi¢do do letramento como condicdo de votar e ser
votado. Entretanto, a tradicdo advinda do Império e de uma sociedade
patriarcal ndo permitiu o exercicio do voto pelas mulheres, pelos clérigos
reclusos e soldados rasos. (CURY, 2005, p.21)

Para Freitag (2005, p. 81) “As caracteristicas da politica educacional do primeiro
periodo precisam ser vistas a luz da organizacao da economia e da especificidade da formacéo
social brasileira como um todo”. Nesse sentindo, ressalta-se que 0 modelo agroexportador,
implantado no periodo do Brasil col6nia, permaneceu fundamentando a organizacdo da
economia, sobretudo “na produg¢do de produtos primarios, predominantemente agrarios,
destinados a exportagdo para as metropoles”?’. Os estados, que antes eram provincias, passaram
a ser regidos por suas préprias constituicGes, cabendo ao regime federativo ocupar-se do
governo, particularmente na area educacional (CUNHA, 2011, p. 157). No que concerne a
atuacdo da Igreja Catolica, mesmo ap0s a expulsdo dos jesuitas, esta instituicdo preservou suas
forcas na sociedade civil e seguiu controlando as instituicdes de ensino e desempenhando a
funcdo de reproducéo da ideologia dominante.

Assim, conforme observa Freitag (2005, p. 84) pode-se afirmar que ““ sdo poucas as
mudancas sofridas pela sociedade colonial durante o Império e a Primeira Republica”. As
alteracGes mais visiveis neste periodo podem ser resumidas no &mbito da monocultura, que
passou da agucareira para a cafeeira, e no quadro da méo de obra, que além da forca do trabalho

escravo passou a contar com o trabalho dos imigrantes que aumentou em grande escala e no

27 Segundo a autora, “Durante séculos essa economia se assentava em um s6 produto de exportagao (aglcar, ouro,
café, borracha) razdo pela qual o modelo agroexportador era extremamente vulnerdvel”, pois “Dependia das
oscilagdes do mercado dos paises de economia hegemdnica”. (FREITAG, 2005, p.81).
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fim do Império passou ao regime do trabalho livre. De todo modo, ndo houve alteracdo na
estrutura social que permaneceu em sua composicdo basica e dominadores e dominados.

A elucidacdo da autora nos leva a compreender que, diante do quadro de composicao
da classe trabalhadora, a qualificacdo profissional por meio da escola era indispensavel, logo
ndo havia necessidade de expandir o acesso para este publico. Além do mais, a politica
educacional era feita quase que exclusivamente pela Igreja, que se constituia como uma

instituicao de alto poder. Cury (2005) corrobora afirmando que,

O unico preceito valido para toda a organizacao da educacao escolar nacional
sera proibitivo. Diz o art. 72, §6° “sera leigo o ensino ministrado nos
estabelecimentos publicos”. Ao lado disso, garantia-se 0 direito a livre
manifestacdo de pensamento no art. 72, 812°, e o livre exercicio de qualquer
profissdo moral, intelectual e industrial (8§ 24°) e a plenitude do direito de
propriedade no § 17°. Com isso estava assegurada a iniciativa privada na oferta
da educagdo escolar. Mas o ensino oficial ndo s6 foi mantido como passou a
ser o critério para equiparacdo dos estudos ofertados pelos estabelecimentos
regidos pela liberdade de ensino. (CURY, 2005, p. 22)

No ano seguinte a proclamacéo, foi criado o Ministério da Instrucéo Publica, Correios
e Telégrafos e, Benjamim Constant, que foi dos principais idealizadores do movimento
republicano, tornou-se 0 primeiro ministro®. Este Ministério foi dissolvido no ano de 1891,
com isso, “os problemas da educagdo passaram a ser da competéncia do Ministério da Justiga
e Negdcios Interiores”. Benjamim Constant procurou realizar uma reforma do nosso ensino,
dando énfase ao ensino de ciéncias fisicas, bioldgicas e a mateméatica em nossos curriculos,
entretanto as matérias humanas, por exemplo, o estudo das linguas, foi deixado para segundo
plano (COTRIM E PARISI, 1979, P. 268-269).

De acordo com Carneiro (2017, p. 92-93), assim, como outros militares que eram
figuras-chave da Primeira Republica, “Constant era simpatico as ideias positivistas, louvando
seu carater racional e experimental e sua énfase no progresso, em oposi¢ao aos principios de
“doutrinas vagas e arbitrarias”. O positivismo, segundo a autora, “tinha certamente grande apelo
em um contexto que priorizava o progresso e o fortalecimento da nacao”, portanto, se opondo
“ao ensino predominantemente propedéutico do periodo imperial, dedicado principalmente a
preparar para o ingresso de jovens de elite no ensino superior, 0 ensino republicano visava

também construir cidaddos produtivos para o futuro”, contudo, “ndo se pode dizer que as

28 Para muitos autores a criagdo deste Ministério se configura como “[...] um ato meramente politico. Benjamim
Constant ocupava, nesta época, a chefia do Ministério da Guerra, mas, por razdes politicas, incompatibilizou-se
com Deodoro. Foi entdo que o presidente, desejando afastar Benjamin do importante cargo que ocupava,
contemporizou a situagdo criando o Ministério da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, designando o ex-
ministro da guerra para cumprir nova missdo” (COTRIM e PARISI, 1979, p.268-269).
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reformas resultaram em uma expanséo decisiva ou uma experiéncia realmente transformadora
do ensino brasileiro”. Fato este que “afetaria a educac¢ao da Primeira Republica até a década de
1930, guando criticas severas de educadores e outros setores intelectuais levariam a novas
consideragdes acerca do sistema vigente”. (CARNEIRO, 2008. p. 96)

Nesta configuracdo, ainda ndo se percebe a abertura do acesso a educacao escolar para
a classe trabalhadora. O processo de implementacédo de escolas voltadas para as classes
populares s apareceu no ano de 1915, quando, de acordo com Cotrim e Parisi (1979, p. 269)
“surgiu uma campanha nacionalista empenhada na difusdo do processo educacional e,
principalmente, no incremento das atividades da escola priméaria”, que seria a escola popular.
Entretanto, pela trajetdria de criacdo das institui¢ces escolares, 0 aparecimento desta campanha
ndo poderia representar outra preocupacdo que ndo estivesse ligada aos interesses da classe
dominante.

Tratava-se, “de um movimento civico-patriético, que tinha Olavo Bilac um de seus
grandes lideres” cujo objetivo era desenvolver a escola primaria partindo do entendimento de
que a ignorancia era “Unica e verdadeira causa de todas as nossas crises”, logo, o caminho para
enfrentd-la era a educacdo em massa, 0 Unico meio para solucionar os problemas sociais,
econdmicos e politicos que estavam postos (NAGLE, 1977, apud COTRIM e PARISI, 1979,
p.269).

Segundo os estudos de Filho (2011, p. 136), no que tange a este periodo que se
descreve, “pode-se afirmar, como muitos faziam a época, que, para a elite brasileira, a escola
para 0s pobres, mesmo se tratando de pobres brancos e livre, ndo deveria ultrapassar o
aprendizado das primeiras letras”. Nessa perspectiva, compreende-se que 0 ato de instruir a as
classes menos favorecidas constituia-se como um instrumento que possibilitava ao Estado,
governado pela elite, operar e garantir sua soberania sob os demais segmentos da sociedade.

Para Freitas (2005, p.165) a passagem para o regime republicano, constitui-se como
um “fator decisivo para que um modelo de escolarizacdo se estabelecesse”. Segundo seus
apontamentos, a partir deste advento foram constituidos “a escola seriada, o grupo escolar, o
ginasio de Estado, o jardim-de-infincia, uma nova escola normal, etc.”. Frente a estas
passagens, o0 autor também destaca as disputas pelo formato de curriculos, orientagdes

pedagdgicas, producdo de materiais e tudo o que pudesse dar normas ao trabalho escolar.

Sdao inumeros os registros de falas republicanas que demonstram que, ao lado
do novo formato para a escola, a cultura politica republicana também trazia
como conteido implicito de muitas falas uma tendéncia a “apagar os rastros”
gue pudessem conduzir a descoberta de outras realiza¢des educacionais no
passado. Apresentar-se como responsavel pela “inauguragdo de um novo
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tempo” tornou-se um marco caracteristico da fala de varios republicanos,
ainda que saibamos que nunca houve um grupo s, e que de pessoa para pessoa
0 entendimento a respeito da finalidade das institui¢cbes republicanas variasse
muito. (FREITAS, 2005, p.165-166)

Sustentando esta afirmativa, Freitas (2005) destaca que a década de 1920 foi palco de
inimeras reformas estaduais e apresenta as figuras de Sampaio Ddria, Manoel B. Lourengo
Filho, Antonio Carneiro Ledo, Anisio Teixeira, Francisco Campos, Mario Casassanta e
Fernando de Azevedo, como sendo algumas das liderancas que, embora divergissem pelas
identidades politicas ou inclinagdes tedricas, convergiam na defesa dos principios da “escola
nova”. Cotrim e Parisi (1979, p. 269) acrescentam que a escola nova foi “ um movimento de
ambito internacional, cujas bases filosoficas assentavam-se nos progressos efetuados, ainda
neste século, pela Psicologia, Biologia, e outras ciéncias, aplicadas no terreno da educacéo”.
De acordo com os autores,

Com a difuséo da rede escolar pelas cidades e pelos campos, acolhendo um
crescente nimero de pessoas, 0s educadores puderam observar um fenémeno
interessante. Ministrando educacdo as criancas ‘“das mais variadas
procedéncias, condigdes de satde, diversidade de tendéncias e aspiragdes”, 0s
mestres puderam constatar o seguinte: os procedimentos didaticos que
“logravam éxito com certo nimero de criancgas, de igual modo ndo serviam a
outras”. Entdo, os educadores sairam em busca das causas que justificassem
estes acontecimentos. Os professores descobriram que era preciso “entender
os discipulos no ato de aprender, em circunstancias a isso favoraveis ou
desfavoraveis segundo as condi¢des individuais de desenvolvimentos”
(LOURENCO, apud COTRIM e PARISI, 1979, p.270).

Os autores ressaltam que “a escola nova ndo conseguiu ser totalmente implantada
porque suas proposicdes, que implicavam numa sensivel mudanca qualitativa do nosso sistema
de ensino”, entrou em confronto com “a mentalidade reacionaria e tradicionalista de certos
educadores” (COTRIM E PARISI, 1979, p.269-270). Freitas (2005), por sua vez, salienta que
a forma como os reformadores mencionavam a “escola nova” nos leva compreendé-la “como
inspiradora de suas a¢des, mas é necessario lembrar que com o passar do tempo cada vez mais

falar de escola significava indiretamente “falar da na¢io”?°.

29 Isso quer dizer que olhar para o “escolanovismo” daqueles reformadores corresponde a olhar para o tema escola
sendo apropriado em duas frentes de batalha ideoldgica: 1) a apropriacdo que se dava num campo de luta centrado
na renovacdo das questdes metodoldgicas e pedagdgicas com a qual se defendia uma nova escola para que a
republica pudesse “civilizar” seus filhos em novas institui¢des; 2) a apropriacdo que se dava num campo de luta
centrado na disputa sobre qual repiblica deveria ser consolidada, o que exigiria da escola uma adaptagdo para
atender as demandas da construcdo dos modelos que cada um defendia. Alguns intelectuais de grande expressao
diziam frases como: ndo ¢ essa a reptblica dos meus sonhos” (FREITAS, 2005, p.166)
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Por outro lado, é importante salientar que o carater desse movimento ndo se
contrapunha a questdao do controle ideoldgico cultuado ao longo dos anos em no Brasil. Para
melhor compreensdo de como os preceitos do escolanovismo foram utilizados como
ferramentas de transformacéo da realidade escolar, basta observar que a nova educagao buscou
acompanhar o progresso da industrializacdo e urbanizacdo que se encontrava em constante

expansdo, conforme esclarece Saviani (2008)

a educacdo publica é uma conquista da democracia liberal do século XIX que
se consolidou como resposta as exigéncias do desenvolvimento da civilizacéo
baseada na ciéncia. O manifesto posiciona-se em defesa de uma escola publica
inspirada nos ideais democraticos, que ministre uma educagdo liberal e
democréatica voltada para o trabalho e o desenvolvimento econémico,
portanto, para o progresso das ciéncias e da técnica como base da sociedade
industrial. Defende-se uma escola publica de carater universal, obrigatéria e
gratuita em todos os graus e integral, isto €, que propicie 0 maior
desenvolvimento das capacidades fisicas, morais, intelectuais e artisticas de
todas as criangas, adolescentes e jovens. [...] deve tornar a mocidade
consciente de que o trabalho é a fonte de todas as conquistas materiais e
culturais da sociedade, incutindo o respeito pelo trabalho e pelo trabalhador e
ensinando a utilizar as realizacGes da técnica para 0 bem-estar da populacéo.
A revolucdo industrial de base cientifica e tecnoldgica estaria exigindo que a
escola, em lugar da ciéncia pura e desinteressada, se volte para objetivos mais
praticas, variados e mais profissionais e de ciéncia aplicada. (SAVIANI, 2008,
p. 295)

De todo modo, Vidal (2011, p. 497) afirma que “Era pela diferenga quanto as praticas
¢ saberes escolares anteriores que se construia a representagdo do “novo” nessa formagao
discursiva”. Nesse contexto, Saviani (2008, p. 182) chama atengdo para a existéncia de
correntes advindas de outros segmentos da sociedade e destaca o protagonismo do movimento
operario cujo desenvolvimento, segundo o autor, “se deu sob a €gide das idéias socialistas, na
década de 1890, anarquistas (libertarias) nas duas primeiras décadas do século XX, e
comunistas, na década de 19207,

Com o regime republicano, abolido o trabalho escravo, comecava a
configurar-se uma classe proletéria, esbocando-se um clima mais favoravel
para o surgimento de organizacGes operdrias de diferentes tipos. E a abertura
para a participacdo popular na Assembléia Constituinte de 1891 enseja a
criacdo de “partidos operarios” em 1890, desembocando na fundacdo do
Partido Socialista Brasileiro em 1902. Os vérios partidos operarios, partidos
socialistas, centros socialistas assumiram a defesa do ensino popular gratuito,
laico e técnico-profissional. (SAVIANI, 2008, p. 182)

%0 Essas idéias eram provenientes do movimento operario europeu, tendo por matriz tedrica autores como Saint
Simon, Fouriet, Owen e Proudhon. Apds a queda da Comuna de paris, para escapar da perseguicdo na Europa,
muitos communards tiveram de imigrar a varios deles vieram para a América Latina. (SAVIANI, 2008, p. 182)
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De acordo com Saviani, ao reivindicar o ensino publico, fazia-se uma critica sobre ao
modelo inoperante das acdes empreendidas pelo governo, no que tange a instrucdo popular, ao
mesmo tempo em que fomentava a criacdo de escolas e bibliotecas populares. Quanto as
influéncias das ideias anarquistas, (SAVIANI, 2008, p. 182) acrescenta que estes ideais foram
difundidos no Brasil na forma das correntes anarquistas e anarcossidicalistas®! cujos “quadros
provinham basicamente do fluxo imigratorio e expressavam-se por meio da criagdo de um
nimero crescente de jornais, revistas, sindicatos livres e ligas operarias”.

A educacdo, portanto, assumia a posic¢ao central no ideario libertario, integrando um
movimento, que segundo Saviani (2008, p. 182 e 183) possuia um duplo e concomitante
movimento: critico e propositivo. No aspecto critico denunciava “o uso da escola como
instrumento de sujeicdo dos trabalhadores por parte do Estado, da Igreja e dos partidos”,
enquanto no aspecto propositivo buscava a “formulagdo da propria concepgao pedagdgica que
se materializava na criagdo de escolas autonomas e autogeridas”.

Apesar do engajamento dos varios partidos operarios, que se juntaram em defesa do
ensino popular, ndo houve uma explicitacdo nitida sobre a concepc¢do pedagogica que deveria
orientar o desenvolvimento dos estudos propostos. Mesmo assim, 0s anarquistas buscaram
estudar e extrair dos autores libertarios os principais conceitos educacionais, por exemplo, o de
educacao integral e de ensino racionalista. Estas ideias eram traduzidas e divulgadas por através
da imprensa operaria,

Mas ndo ficavam apenas no estudo de idéias. Buscavam pratica-las por meio
da criacédo de universidade popular, centros de estudos sociais e escolas, como
a Escola Libertarias Germinal, criada em 1904, a Escola Social da Liga
Operéria de Campinas, em 1907, a Escola Livre 1° de Maio, e, 1911, e as
Escolas Modernas. [...] no Brasil as Escolas Modernas foram alvo de
perseguicdo, sendo fechadas pela policia. A Ultima delas teve suas portas
fechadas em 1919. (SAVIANI, 2008, p. 183)

Ainda de acordo com os apontamento de Saviani (2008, p. 183) a partir de 1920,
mediante o desenvolvimento da experiéncia soviética, “a hegemonia do movimento operario
foi transferindo-se dos liberais para os comunistas” e dois anos depois, com a participacdo de
um grupo de anarcossindicalistas, foi fundado o Partido Comunista Brasileiro (PCB) que,
“embora posto na ilegalidade no mesmo ano de sua fundagado, deu sequéncia a divulgacdo da
experiéncia soviética e procurou criar mecanismos de atuacdo para contornar a situacdo de
clandestinidade”. Elaborou-se, portanto, o bloco operario “que logo se ampliou para incorporar

também o campesinato, do que resultou o Bloco Operario-Camponés (BOC), convertido numa

31 Sendo a primeira mais afeita aos meios literarios e segunda diretamente ligada a0 movimento operario.
(SAVIANI, 2008, p. 182)
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espécie de braco legal do PCB. Foi pela via do BOC que o partido pdde lancar candidatos para
disputar postos eletivos”. A participacdo do PCB na politica educacional consistiu na defesa
dos seguintes pontos:
Ajuda econdmica as criangas pobres, fornecendo-lhes os meios (material
didaticos, roupa, alimentacdo e transporte) para viabilizar a freqliéncia as
escolas; abertura de escolas profissionais em continuidade as escolas
primérias; melhoria da situacdo do magistério primario; supervencdo as
bibliotecas populares. (SAVIANI, 2008, p. 183)

Segundo Saviani, embora defendessem a educacdo para as camadas populares, estes
pontos também ndo foram insuficientes para explicitar, propriamente, a concepcao pedagogica
defendida. O autor salienta que este fato pode ter decorrido em decorréncia das novas condicoes
politicas da época, visto que a “Revolucao soviética havia sido feita sob pressuposto de que se
tratava de um primeiro elo de uma revolugéo proletaria” em nivel mundial, com efeito os paises
onde o movimento operario possuia for¢as maiores tomariam a iniciativa de lutar por esta

revolugdo, “No entanto apos o fracasso das tentativas de revolucao no Ocidente (em 1922, na

Italia e em 1923, na Alemanha, veio a baixo aquela expectativa” (SAVIANI, 2008, p. 184).

De modo geral, essa frustacdo do movimento decorreu da revitalizacdo do capitalismo
que conduziu toda a estratégia dos operarios®? fazendo com que a revolugdo adquirisse o carater
nacional. No que concerne ao contexto brasileiro, o autor afirma que o PCB assumiu essa
orientacdo na forma da participagéo na revolugéo democratico-burguesa “como condigao prévia
para se colocar, no momento seguinte, a questdo da revolugo socialista. E nesse contexto que
0 PCB se integra, por meio da BOC, no processo que desembocou na Revolucdo de 19307,
grande acontecimento presenciado pelo povo brasileiro, cujo estopim explodiu com a sucesséo
presidencial, e que acabou marcando a transi¢do da Republica velha para a Republica Nova.

[...] Washington Luis, entdo presidente da Republica, indicou como seu
sucessor Julio Prestes, que saiu vitorioso das elei¢des. Entretanto, os estados
oposicionistas (Rio Grande do Sul, Minas Gerais e Paraiba), liderados por
Getulio Vargas, Antonio Carlos e Jodo Pessoa, respectivamente, contestaram
a legalidade das mesmas que, segundo eles, foram obtidas mediante fraude
[...] aRevolucéao de 1930 tornou-se vitoriosa. O poder foi entregue a uma junta

32 Bssa situagdo provocou a mudanga da estratégia do movimento revolucionario, surgindo a tese do “socialismo
num s6 pais”. A orientagdo da III Internacional afastou, entdo, a possibilidade de uma revolugdo proletaria
internacionalmente conduzida. Cada pais deveria conduzir o seu processo revolucionario segundo as
peculiaridades proprias. (SAVIANI, 2008, p. 184).
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Militar que, imediatamente, o transferiu a Getulio Dornelles Vargas.
(COTRIM e PARISI, 1979, p. 270)

Segundo os apontamentos de Saviani (2008), no que concerne a variedade de forgas
que pleitearam a Revoluc¢éo de 1930, permanece, para muitos, na historiografia, a interpretacao
de ndo ter havido nenhum grupo com legitimidade para assumir o controle governamental de
tal modo que o Exército, assumindo o compromisso com a nacdo, foi designado para esta
funcdo. Para o0 autor, mesmo que se admita que esta interpretacdo esteja sustentada numa anélise
empirica das caracteristicas do governo provisorio e das forcas que atuaram para que a

(13

Revolucao fosse efetivada, ¢ necessario analisar, também, “o significado historico desse
fendmeno, isto é, qual tendéncia histérica que se impds como vitoriosa com o triunfo da

Revolugdo”. (SAVIANI, 2008, p. 191)

Acompanhando a dindmica dos periodos anteriores, o fortalecimento das institui¢cdes
da sociedade politica, decorria “da importancia que os aparelhos juridicos e repressivos do
Estado adquiriam como mediadores do processo econdmico”. (FREITAG, 2005, p. 87).
Partindo desta perspectiva, é importante destacar a existéncia de um projeto hegemonico® que
se desenvolvia sob amparo da burguesia industrial que, segundo Santos (2011, p. 215),
desenvolveu-se em grande escala e passou a substituir o modelo agroexportador que ja vinha
sofrendo fortes impactos com a crise internacional no final dos anos 1920. Esta transicao

segundo Saviani (2008) alterou, também, o retrato da sociedade brasileira, pois

do ponto de vista da analise histdrica global do modo de producéo capitalista
e, portanto, da teoria decorrente dessa analise, o desenvolvimento do
capitalismo implicou o deslocamento do eixo da vida societaria do campo para
acidade e da agricultura para a industria, ocorrendo, inclusive, um progressivo
processo de urbanizacdo do campo e industrializacdo da agricultura.
(SAVIANI, 2008, p. 191)

Para Freitag (2005, p. 89) estas mudangas suscitaram “uma reestruturagdo global do
poder estatal, tanto na instiancia da sociedade politica como da sociedade civil”, com iSS0 a
classe hegemdnica dos latifundiarios cafeicultores se viu for¢ada a dividir o poder com uma
nova classe burguesa que acabara de surgir. Este fator contribuiu para que houvesse uma
reestruturacéo dos aparelhos repressivos do Estado cujo desfecho foi a invasdo da sociedade

politica nas areas da sociedade civil.

33 De acordo com os apontamentos de Saviani (2008, p. 192), ap6s a Revolugio, este projeto de hegemonia tem
sequéncia, “emergindo como um de seus pontos chaves a criacdo, em 1931, do Instituto de Organizacdo Racional
do Trabalho (IDORT)” , que influenciou “a formulagdo das politicas governamentais em todo o periodo pos-
Revolucdo de 1930 que se estende até 1945, marcando fortemente a reorganizagio educacional”, inclusive, fora
da instancia do ensino profissional, no qual sua orientacdo foi decisiva.
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No entendimento do entdo presidente, diante das necessidades econdmicas da época,
ndo haveria outra alternativa pela qual o Brasil pudesse reajustar suas estruturas politicas se ndo
pela imposicéo de um regime forte que estivesse comprometido com os principios da justica e
do trabalho. Entretanto, conforme ressalta Favero (2000, p. 80) o Golpe instaurado em 10 de
novembro, entre tantos outros motivos alegados, atendia muito mais a concretizacdo do desejo
de Vargas para permanecer na presidéncia além do prazo legal, 1938%. A autora também
destaca que a mobilizacao por parte do governo e grupos dominantes que resultou no Golpe de
Estado pelas cupulas militares tinha por pretensdo efetivar o Golpe, exatamente, no 48°
aniversario da Proclamacdo da Republica, em 15 de novembro, porém a decisdo foi tomada
cinco dias antes, com o fechamento do Congresso e a promulgagdo da Nova Constituigéo.

A referida Carta, em seu artigo 186 permitiu que fosse “declarado o estado de
emergéncia em todo o pais, conferindo-se poderes ao Executivo para ordenar prisdes, exilio,
invasdes de domicilios”, além de conferir ao presidente o poder para confirmar ou negar os
mandatos dos governadores eleitos e conceder aposentadoria de funcionérios civis e militares,
guando houvesse interesse por parte do governo ou por conveniéncia do regime. Todavia, 0 que
acorreu foi que o presidente Vargas ndo revogou o estado de emergéncia, permanecendo com
“0 poder de governar através de decretos-leis durante o Estado Novo. Os governadores dos
estados se transformam em interventores e quase todos sdo substituidos. O congresso, as
assembleias estaduais e as cAmaras municipais sio dissolvidas”. (FAVERO, 2000, p. 82)

De todo modo, para que a implantagdo do Estado Novo, cujos tracos ditatoriais
acabaram subordinando a sociedade civil ao controle da sociedade politica, Getulio Vargas
contou com apoio imprescindivel das Forcas Armadas, principalmente do Conselho de
Seguranca Nacional que, previsto na Constituicdo de 1934 e criado em 1935, constituiu-se “pelo
chefe do Executivo, pelos ministros e pelos chefes do Estado-Maior do Exército e da Marinha,
tendo como atribui¢do estudar todas as questdes relativas a seguranga nacional”. (FAVERO,
2000, p. 82). Quando se trata do clima de terror instaurado neste periodo, é importante
mencionar os fatores que contribuiram para que este momento da nossa historia viesse a ser

caracterizado como ditadura. Assim, é pertinente destacar, dentre tantos aspectos,

a transicdo de um Estado baseado no governo pelo direito pra um Estado
policial. No Estado Novo ndo houve espacos para dispositivos liberais de
disseminacdo do poder, como a separacdo do Executivo, Legislativo e

34 A chegada de Getulio Vargas ao poder marcou uma grande transicdo para a jovem republica. O primeiro governo
varguista (1930-1945), em especial a fase mais autoritaria iniciada em 1937, conhecida como Estado Novo,
demonstrou um carater fortemente anticomunista e nacionalista. (CARNEIRO, 2008, p. 106)
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Judiciario; a transicdo do poder difuso, caracteristica dos estados liberais,
para sua concentracdo na 6rbita do poder central. De forma manifesta, no
Brasil isso comega a se fazer sentir, a partir de 1931, com o Codigo de
Inventores; a existéncia de um partido estatal monopolista ao invés do
pluralismo partidario. O Estado Novo ndo chegou a concretizar a idéia da
existéncia de um partido oficial como era pensado por alguns de seus adeptos
ou idedlogos. O que houve foi a dissolucdo dos partidos politicos, inclusive
da Agéo Integralista Brasileira (AIB); a transicao dos controles sociais que
passam, de pluralistas para ditatoriais autoritarios. E uma forma de governo
alheia & participacéo popular. (FAVERO, 2000, p. 80-81)

A partir da elucidacdo da autora, ndo se pode negar o carater autoritario pelo qual o
Estado Novo foi implantado, inclusive as alteragcdes nos dispositivos legais que asseguraram a
intervengdo do governo central perante os estados, dando-lhe autonomia e poder para tomar
decisdes além das que ja eram permitidas.

De acordo com as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo (2002, p. 9), o texto legal da referida Constituicdo estendeu-se para o reconhecimento
da autonomia dos estados e municipios, instituindo a forma federativa da republica, o que
respaldava o desenvolvimento de iniciativas descentralizadas. Contudo, no que tange aos
impactos dessa perspectiva no campo da educagéo, nota-se que decorrente da “auséncia de um
sistema nacional que assegurasse, mediante a articulacédo entre diversas esferas do poder
publico, uma politica educacional para o conjunto do pais”, a dimensdo da autonomia foi
fortemente prejudicada.

Em suma, o que se percebe como resultado maior da Revolucdo de 1930 é a
implantagdo de Estado de Compromisso que segundo Saviani (2008) se colocou como “agente,
no plano governamental, da hegemonia da burguesia industrial”. No terreno educacional, de
acordo com os apontamentos de Carneiro (2008, p. 106), embora o Brasil tenha se tornado um
regime republicano “mais por forca de alguns setores que por clamor popular, e mesmo
fundamentado em um projeto nacional ambicioso, revelou-se incapaz de efetivar tudo que

planejava”, conforme veremos a seguir.

2.4 O Estado Novo e (re)organizacao das instituicdes de ensino

Saviani (2005, p.31) afirma que “Vitoriosa a Revolu¢do de 1930, um dos primeiros

atos do novo governo foi a criagdo do Ministério da Educag¢do e Saude Publica”. No ano
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seguinte, “o titular deste ministério baixou varios decretos cujo conjunto compde as reformas

Francisco Campos” que tratou da reorganizagdo do ensino basico®.

O ministro Capanema materializou a proposta getulista no campo educacional
brasileiro ao abordar a educacéo formal como uma poderosa ferramenta para
a formacéo de uma identidade nacional ufanista, coesa e bem estabelecida. Se
0 governo Vargas buscava implantar um estado brasileiro produtivo,
economicamente poderoso e orgulhoso de sua heranga nacional, a educacéo
do pais deveria instrumentalizar os cidaddos em formacéo para construir e
manter o estado. (CARNEIRO, 2017, p. 107)

Né&o obstante, Cury (2008) observa que,

Apbs a Revolucdo de Trinta, o poder do Estado Nacional se fortalece e ele vai
se tornando intervencionista em varios campos da atividade social. Nesse
sentido, aparece, pela primeira vez, no art. 5° inciso XIV, a competéncia
privativa da Unido “em tragar diretrizes da educagdo nacional”. Contudo, a
Constituicdo expressamente permite, no caso, a existéncia de leis estaduais
que venham a “suprir lacunas ou deficiéncias da legislagdo federal, sem
dispensar as exigéncias desta”, de acordo com o inciso XIX, §3° do mesmo
artigo. E, em favor dessa concomitancia, diz o art. 10, VI que é competéncia
concorrente da Unido e dos Estados o “difundir a instrugdo publica em todos
os seus graus”. Por isso, aos adultos analfabetos estender-se-ia o principio da
gratuidade e da obrigatoriedade. A liberdade de ensino fica garantida no art.
113,n. 12 e 13. O jovem deveria ter prote¢do contra “o abandono fisico, moral
e intelectual” (letra “e” do art. 138) e as empresas deveriam propiciar o ensino
primario gratuito aos empregados analfabetos (art. 139). (CURY, 2008, p. 22)

Em 1932, havia sido lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova que,
segundo Saviani (2005, p.31) foi um documento de politica educativa que defendia a causa da
escola publica. Carneiro (2017, p. 97) ressalta que este movimento foi uma tendéncia em voga
na Europa e nos Estados Unidos e que foi representado no Brasil por Fernando de Azevedo

(1894- 1974), Lourenco Filho (1897 — 197) e Anisio Teixeira (1900-1971)%. De acordo com

Freitas (2005), o Manifesto foi um documento dirigido ao povo e ao governo no qual,

indicava seu autor, Fernando de Azevedo, e destilava uma série de
desconfiangcas com as quais justificava a necessidade de publicar o
documento. N6brega da Cunha desconfiava do primeiro Ministro da Educagéo
instituido pela revolugdo, Francisco Campos, quando esse pedia aquela
assembleia “grandes linhas” para a educacdo nacional e desconfiava também
de Getulio Vargas quando pedia ao mesmo forum as “diretrizes para a
educacdo brasileira”. Parecia inverossimil aquela disponibilidade por parte de

% Gustavo Capanema assumiu a cadeira de saide e Educacio em 1934 e manteve o controle desta até 1947,
seguindo com a ampla reforma do ensino brasileiro das primeiras letras ao ensino superior. (CARNEIRO, 2017,
106).

3 Dentre tantos outros protagonistas que atuaram em defesa de uma nova abordagem pedagdgica para a educagéio
brasileira.
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um governo que ja escolhera um ministério e que pedia pistas quando ja
demonstrava estar pavimentando seu caminho na esfera educacional [...] O
Manifesto e seus manifestantes anunciavam a “divisao de aguas”. Contudo
traziam para dentro da militdncia republicana que queriam expressar as
palavras e 0s exemplos de outros segmentos politicos, de outras opinides que,
desde o inicio do século, eram identificadas com o lema “aperfei¢oar a
Repliblica”. (FREITAS, 2005, p.170)

Os apontamentos de Freitas (2005, p.170) mostram que a publicacdo deste documento
colocou em pauta “o debate a respeito do carater incompleto da Republica proclamada”, pois
segundo o autor “Nao havia ator politico que nao buscasse indicar 0 quanto nossa Republica
fora “mal feita”, estando aquela altura incompleta porque as institui¢des ndo funcionavam como

deviam funcionar”. Nessa perspectiva,

O Manifesto surgiu quando um grupo quis explicitamente se diferenciar de
alguns grupos catolicos e defender que o Estado que estava em construcéo se
responsabilizasse pela escola publica, atendendo a um direito basico de cada
um[...] a educagdo como responsabilidade do Estado que se reorganizava era
um tema que tocava a questdo da identidade nacional porque dizia respeito
também a reorganizacdo dos argumentos que representavam a tutela sobre a
infancia, a juventude e os analfabetos em geral [...]Ja aglutinacdo ao redor da
defesa da escola publica ndo se fez acompanhar de um pronunciamento dos
educadores a respeito de qual modalidade de RepuUblica considerava-se
adequada para fazer funcionar uma dindmica abrangente de escolarizacéo para
toda a sociedade. Ou seja, por RepuUblica entendia-se uma escolha trans-
historica, que todos deveriam saber o que é e para que serve. (FREITAS,
2005, p.170)

De modo geral, o referido Manifesto foi redigido por Azevedo e assinado por 26
intelectuais, constituindo-se como uma intercedéncia pelo ensino publico, gratuito e laico,
“além e obrigatodrio e Ginico, a fim de garantir o acesso livre e igual aos beneficios da educagéo,
independentemente da classe social do estudante”. Como ja era de se esperar, ao assumir uma
postura atipica para o cenario predominante, a tendéncia escolanovista teve seus opositores,

principalmente “As escolas confessionais, que ocupavam um papel proeminente na formagao

dos jovens de elite” (CARNEIRO, 2017, p. 98). De todo modo,

Os pioneiros da Escola Nova ndo constituiram necessariamente uma frente
solida e indivisivel, mas foram capazes de manter coesdo suficiente para se
posicionarem contra 0 que viam como insuficiéncias e pontos problematicos
do sistema educacional vigente. Se o impacto de suas propostas demorou a ser
amplamente sentido, sua postura critica foi certamente importante para
movimentagBes futuras no cendrio educacional brasileiro. (CARNEIRO,
2017, p. 98)
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A partir da Constituicdo de 1934 verifica-se uma maior abrangéncia do tratamento
destinado a educacdo escolar na sociedade brasileira. No Art. 150 da referida Carta, por

exemplo, foi estabelecido que cabia ao Governo Federal:

a) fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os
graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execucdo, em todo o territério do Pais; b) determinar as condicdes de
reconhecimento oficial dos estabelecimentos de ensino secundario e
complementar deste e dos institutos de ensino superior, exercendo sobre eles
a necessaria fiscalizagdo; c) organizar e manter, nos Territorios, sistemas
educativos apropriados aos mesmos; d) manter no Distrito Federal ensino
secundario e complementar deste, superior e universitario; e) exercer acao
supletiva, onde se faca necessaria, por deficiéncia de iniciativa ou de recursos
e estimular a obra educativa em todo o Pais, por meio de estudos, inquéritos,
demonstracdes e subvencdes. (Art. 150, Constituicdo de 1934)

Através desta Constituicao verifica-se o fortalecimento do poder do Estado Nacional que

passou a intervir em varios campos da atividade social. N&o obstante, Cury (2008) observa que,

aparece, pela primeira vez, no art. 5°, inciso XIV, a competéncia privativa da
Unido “em tracar diretrizes da educacdo nacional”. Contudo, a Constitui¢ao
expressamente permite, no caso, a existéncia de leis estaduais que venham a
“suprir lacunas ou deficiéncias da legislacdo federal, sem dispensar as
exigéncias desta”, de acordo com o inciso XIX, §3° do mesmo artigo. E, em
favor dessa concomitancia, diz o art. 10, VI que é competéncia concorrente da
Unido e dos Estados o “difundir a instru¢do publica em todos os seus graus”.
Por isso, aos adultos analfabetos estender-se-ia o principio da gratuidade e da
obrigatoriedade. A liberdade de ensino fica garantida no art. 113, n. 12 e 13.
O jovem deveria ter protegdo contra “o abandono fisico, moral ¢ intelectual”
(letra “e” do art. 138) e as empresas deveriam propiciar o ensino primario
gratuito aos empregados analfabetos (art. 139). (CURY, 2008, pp. 22)

Segundo Kuhlmann Jr (2011, p.481) o processo de organizacdo do Estado, foi
responsavel por estabelecer uma tensdo entre a legislacéo e as politicas sociais, que ndo eram
percebidas nos dispositivos legais, e as ideias pedagdgicas do movimento Escola Nova
passaram a ser discutidas na Constituicdo de 1934 quando foi estabelecido que todos os
brasileiros possuissem direito de receber uma educacdo elementar ministrada pela familia e

poderes publicos, conforme consta no Art. 149:

A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes PuUblicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
da vida moral e econébmica da Nacgéo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana. (Art. 149, Constituicdo de 1934)
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Neste capitulo a educacdo aparece como direito de todos sendo obrigacdo dos poderes
publicos assegura-lo. Cury (2005) destaca que em decorréncia desta obrigatoriedade foi
estabelecido o Plano Nacional de Educacgéo para o0 ensino primario gratuito e obrigatério, alem
do vinculo obrigatoério do percentual dos impostos dos Estados, Municipios e Unido em favor

da educacéo escolar, inclusive na zona rural, bem como

a criacdo de fundos para uma gratuidade ativa (merenda, material didatico e
assisténcia médico-odontoldgica), a progressividade da gratuidade para além
do primario, a confirmagdo de um Conselho Nacional de Educacédo. Junto com
0 reconhecimento do ensino privado, veio a possibilidade de isencdo de
impostos de estabelecimentos desse segmento desde que oficialmente
considerados idéneos. O ensino religioso nas escolas publicas foi facultado
no esquema de matricula facultativa e oferta obrigatoria [...] O exercicio do
magistério publico seria realizado por meio de concurso publico e a liberdade
de catedra ficava assegurada. (CURY, 2005, p. 23)

De acordo com o autor, nem todos os aspectos pontuados foram efetivados, contudo
ficaram registrados na norma constitucional o comec¢o de uma tradicdo em prol do direito a
educacdo e a obrigacdo do Estado frente a esta demanda. Assim, € importante ressaltar que
foram estes compromissos que compuseram as bandeiras de lutas pela educacdo publica de
qualidade, inclusive nos periodos marcados pelo autoritarismo do regime ditatorial do Estado
Novo.

Diante do exposto, verifica-se, uma nova fase da histéria do nosso pais, na qual, diante
das medidas adotadas, as tentativas de organizacdo democrética da sociedade foram duramente
encerradas inclusive no setor educacional, que, de acordo com 0s apontamentos de Favero
(2000), desde 1935, foi delineando uma tomada de consciéncia do seu carater ideoldgico, por
parte dos que estavam no poder. Para a autora, essa agdo nao poderia ser estranhada, visto que
a educacao como pratica social sempre esteve comprometida com o contexto real de “onde se
desenvolve e se realiza, através de instituigdes subordinadas ao sistema ideolégico que legitima
e justifica a sociedade como um todo” (FAVERO, 2000, p. 86).

Segundo Carneiro (2017) a educacdo de um povo tende a refletir os valores que esse
povo apregoa ou que ambiciona possuir. No caso da educacéo brasileira, desde os primeiros
passos para sua implantacdo, buscava-se “formar individuos ordeiros e trabalhadores,
respeitadores do senso da moral dominante”, e naquele contexto em especial, teve como forte
influente os setores militares que ressaltavam a “importancia de uma formacgéo oral e patriotica
para os jovens” (CARNEIRO, 2017, p. 109).

Em 10 de novembro de 1937 foi decretada uma nova Constituicdo que de acordo com

Cury (2005, p. 23) ndo so retirou a vinculacdo de impostos para o financiamento da educacao,
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como também restringiu a liberdade de pensamento, colocando o Estado como subsidiario da
familia e do segmento privado na oferta da educacéo escolar. Ndo obstante, Freitag (2005, p.90)
afirma que parte substancial da Constituicdo anterior, referente ao ensino, foi absorvida pela
nova legislacdo, destacando o acréscimo de dois paragrafos que, segundo a autora, sdo “de
extrema importancia para a refuncionalizagéo do sistema escolar em vista das mudangas macro-
estruturais ocorridas na infra-estrutura e na organizacao do poder”.

De acordo com Cury (2008, p. 23) a relacdo educacado e ditatura constituiu-se como
paradigmatica mediante as “ameacas de censura, restricoes de varias ordens, insisténcia em
organizacdes de jovens sob a figura do adestramento fisico e disciplina moral nos campos e
nas oficinas”’, além da “imposi¢ao do patriotismo e destinacao do ensino profissional as classes
menos favorecidas”. Nesse sentido, considerando os aspectos mencionados, é pertinente

observar o Art. 129 da Constituicdo outorgada em 1937.

E dever das industrias e dos sindicatos econdémicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios
ou de seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e 0s poderes
que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades
e subsidios a Ihes serem concedidos pelo Poder Publico. (Art. 129)

Ou seja, introduziu-se o ensino profissionalizante para as classes menos favorecidas,
tornando obrigatorio aos seguimentos industriais criar as escolas para que os filhos dos
empregados dessem continuidade as mesmas profissées que eles desempenhavam. Ou seja, as
escolas técnicas foram destinadas para os filhos da classe trabalhadora e, por conseguinte, a
Unica via de ascensdo permitida a este publico. Mais adiante, no mesmo documento, no Art.
131 o ensino civico e o de trabalhos manuais tornaram-se obrigatérios para todas as escolas,
fossem elas primarias, normais ou secundarias, e independente do grau concebido, nenhuma
destas instituicdes poderia ser autorizada ou reconhecida caso ndo atendessem aquela exigéncia.

Fazendo um balanco da politica educacional do Estado Novo, observa-se que as a¢des
adotadas neste periodo foram pensadas no intuito de reconfigurar o sistema educacional para
que este viesse a se tornar ainda mais operante no processo de manipulacdo das classes

subalternas. De acordo com os apontamentos de Freitag (2005),

A verdadeira razdo dessa abertura se encontra, porém, nas mutac@es ocorridas
na infra-estrutura econdmica, com a diversificacgdo da produgo.
Especialmente o trabalho nos varios ramos da inddstria exige maior
qualificacdo e diversificacdo da forca de trabalho, e, portanto, um maior
treinamento do que o trabalho na producéo acucareira dos interesses e das
necessidades das empresas privadas, se propde a assumir o treinamento da
forca de trabalho de que elas necessitam. [...] A forca de trabalho precisa ser
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recrutada dentro da nova configuragdo da sociedade de classes. (FREITAG,
2008, p. 92)

A elucidacdo da autora é de extrema importancia para se analisar, mais a fundo, como
se deu o processo de insercdo da classe trabalhadora no sistema educacional brasileiro, e como
0s resquicios desta sistematizagdo ainda hoje sdo percebidos em nossa sociedade. Conforme
mencionado, percebendo a importancia estratégica do sistema educacional para assegurar e
consolidar as mudancas estruturais ocorridas na infra como na superestrutura, as politicas
educacionais do Estado Novo passaram a vislumbrar novas possibilidades de producéo,
principalmente no setor industrial em ascenséo.

Obviamente, esta forca de trabalho ndo haveria de ser recrutada entre a classe
dominante, nem nos setores médios e baixos da burguesia, que buscava cada vez mais a
formag&o de seus dirigentes nas escolas de elite. N&o haveria também de ser advinda das areas
rurais, pois o nivel de instru¢do destinado ao campesinato ndo contemplaria as exigéncias dos

setores industriais. Assim, restaria somente,

a reduzida classe operaria, formada particularmente pelos trabalhadores
urbanos e rurais imigrados ao Brasil nas décadas anteriores, bem como
populagbes nacionais migradas para 0s centros urbanos, semi e
desqualificadas, ou seja, “o exército industrial de reserva”. Assim, as escolas
técnicas vao ser “a escola para os filhos dos outros”, ou melhor a tinica via de
ascensdo permitidas ao operario. (FREITAG, 2005, p. 94)

De modo geral, a concessdo do ensino profissionalizante, caracteristico do Estado Novo,
contribuiu para dar continuidade ao projeto excludente da estrutura de classes, constituindo-se
como uma falsa via, que se revela em um beco sem saida, pois as especificidades destas escolas
ndo permitiam o ingresso nas instituicGes de ensino, ja que sua Unica finalidade era formar
individuos para serem explorados nos setores industriais.

No que concerne as aliancas econémicas estabelecidas pelo governo, Favero (2000)
destaca que até 1941, o chefe do governo central e seus colaboradores se aproveitavam de lutas
anti-imperialistas para adotar uma politica um tanto quanto insegura, principalmente com
relacdo a Alemanha e aos Estados Unidos, porém mediante a intensificacdo da pressdo
americana que se fez sentir desde 1939, houve uma maior aproximagdo do Brasil com 0s
Estados Unidos ja que a economia brasileira poderia entrar em declinio caso rompesse com
Estados Unidos. Segundo a autora, foi pelos acordos de Washington, no comeco de 1942, que

0 comeércio entre os dois paises foi regularizado.

Soma-se a esses fatos a hostilidade nazistas, traduzida no afundamento de
navios brasileiros no Atlantico. Em 1942, Vargas sela uma alianga com
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Roosevelt (Conferéncia no Rio de Janeiro) e a consequéncia inevitavel é o
rompimento do Brasil com os paises do Eixo e a entrada na guerra..
(FAVERO, 2000, p. 85)

A vista disso, o Brasil passou a representar tanto do ponto de vista econémico quanto
estratégico um elemento fundamental na guerra. Conforme destaca Freitag (2005) “As
economias dos paises beligerantes passaram a produzir material bélico e a limitar a producéo
de bens de consumo para a exportacdo” o que possibilitou o desenvolvimento das industrias

nacionais, sem a competicdo do mercado estrangeiro. Com efeito, verifica-se que no nivel

politico,

sua expressao mais perfeita é o Estado populista-desenvolvimentista, que
representa uma alianca mais ou menos instavel entre um empresariado
nacional, desejoso de aprofundar o processo de industrializacdo capitalista,
sob o amparo de barreiras protecionistas, e setores populares cujas aspiragdes
de participacdo econémica (maior acesso a bens de consumo) e politica (maior
acesso aos mecanismos de decisdo) sdo manipuladas tacitamente pelos
primeiros, a fim de granjear seu apoio contra as antigas oligarquias.
(FREITAG, 2005, p. 96)

Conforme aponta Favero (2000, p. 85), foi em meio ao cenario da Segunda Guerra
Mundial que o Estado Novo comecou a perder forcas. Destaca-se nesse contexto, o lancamento
do manifesto dos Mineiros, em 24.10.1943, que a partir da Adicional de 28 de fevereiro de
1945, estabeleceu “o prazo de noventa dias para a fixagéo, em lei, das elei¢Oes diretas para a
presidente e governadores; a criacdo de partidos politicos e a suspensdo da censura a imprensa”
e, também, a concessdo da anistia para exilados e presos politicos.

N&o demorou muito para que o clima de conciliacdo com relacdo ao projeto nacional
populista fosse quebrado. Na ocasido, as pressoes distributivistas das massas se tornaram cada
vez menos harmonizaveis em virtude da manutencdo da lucratividade das empresas e das
necessidades de acumulag@o, pois “As classes médias, profissionais liberais, forgas armadas,

pauperizadas pela inflacdo, sentem-se excluidas dos processos decisorios do Estado populista,

que nao mais representa seus interesses” (FREITAG, 2005, p. 98). Com efeito,

Comeca a delinear-se, no fim do periodo, uma nova polarizagdo: de um lado
0s setores populares, representados até certo ponto, pelo Estado, e por alguns
intelectuais de classe média; e de outro, um amalgama heterogéneo que
compreendia grandes parcelas da classe média, da chamada burguesia
nacional, do capital estrangeiro monopolista e das antigas oligarquias.
(FREITAG, 2005, p. 98)

Estes acontecimentos fizeram com que houvesse uma mobilizacao por parte dos chefes

do Exército, da Marinha e da Aeronautica que, “unidos ao ministro da Guerra, deliberam em
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29.10.45, o afastamento de Getulio do poder”. Atendendo a esta deliberagdo, os generais Goes
Monteiro e Eurico Dutra encarregaram-se de afastar o entdo presidente do poder e colocaram
José Linhares em seu lugar em caréter provisorio®” (FAVERO, 2000, p. 85). A autora acrescenta
que no periodo posterior as elei¢des de 12 de dezembro de 1945 e a posse do novo presidente,
0 general Eurico Dutra em janeiro de 1946, verificou-se a necessidade de elaborar a quarta
Constituicdo, desde 1891, iniciando uma nova fase na historia do pais.

No tocante a politica educacional, pode afirmar que, conforme aponta Freitag (2005),
este periodo refletiu a ambivaléncia dos grupos que sempre estiveram no poder, reduzindo-se a
luta pela implantagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional e a demanda da Escola
Publica. No tocante a criacdo da referida Lei Cotrim e Parisi (1979. P. 278) afirmam que embora
sua criacdo tenha sido estabelecida no terreno juridico da Constituicdo de 1946, estas Diretrizes
sO foram aprovadas apds 13 anos de debates, em 20 de dezembro de 1961, e a partir dela criado
0 Conselho Federal de Educacéo, que passou a funcionar a partir de fevereiro de 1962.

Diante dos aspectos mencionados, convem resgatar a afirmagédo de Carneiro (2017, p.
106) quando menciona que a educacao formal foi percebida como uma ferramenta para modelar
o Brasil do futuro, por meio de um projeto de desenvolvimento cujos desdobramentos podem
ser sentidos até os dias atuais, podendo destacar as reformas implementadas por Gustavo
Capanema®®. N&o obstante, Saviani (2008, p 269) corrobora afirmando que a partir das reformas
Capanema houve uma reorganizagdo da estrutura educacional, que ndo obedeceram ‘“uma
ordem logica, mas com certeza as conveniéncias politicas”, visto que sua ordenagdo logica
correspondia @ mesma estrutura organizacional pela qual o sistema de ensino vinha sendo
conduzido.

De acordo com o autor, foram criados o Decreto-lei n. 4.048, de 22 de janeiro de 1942,
que criou o Servico Nacional de Aprendizagem dos Industriarios (SENAI); A lei Organica do
Ensino Industrial, em 30 de janeiro; Lei Organica de Ensino Secundario, pelo Decreto-lei 4.244,
de 9 de abril. No ano seguinte, 1943, A Lei Organica do Ensino Comercial, pelo Decreto-lei n.
6.141, de 28 de dezembro. E, no ano de 1946: Em 2 de janeiro, Pelo Decreto-lei n. 8.529 a Lei

37 Os mesmos generais que participaram no Golpe de 1937. (FAVERO, 2000, p. 85).

% Como exemplo desta semelhanga, pode-se destacar os decretos-leis assinados entre 1942 e 1946 que previram
aampliacéo das escolas normais e a reestruturacéo do curso secundario para quatro anos de ginasio, que atualmente
corresponde aos 6° a 9 anos do Ensino Fundamental, e trés anos de colegial, dividido entre Classico, cujo enfoque
era dado nas Humanidades, e cientifico, correspondente as Ciéncias Exatas e da Natureza. (CARNEIRO, 2017,
106).
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Orgénica do Ensino Primario e pelo Decreto-lei n. 8.530 a Lei Orgénica do Ensino Normal; O
Decreto-lei n. 8.621, de 10 de janeiro que criou o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC); e 0 Decreto-lei n. 9.613, de 20 de agosto, a Lei Organica do Ensino Agricola.

No cenério que se descreve o Estado Novo encontra-se a beira de seu fim e o pais é
reconduzido ao regime democratico, conforme veremos no tépico a seguir. Mas antes, €
importante destacar que a Constituicdo Federal de 1946 retomou alguns principios norteadores
da Constituicdo outorgada em 1934. Conforme destaca Cury (2005), dentre as medidas
adotadas, pode-se destacar “a vinculagdo de impostos para o financiamento da educagdo como
direito de todos, a distincdo entre a rede publica e a privada, a gratuidade e a obrigatoriedade
do ensino primario”, além da reposigdo “em termos federativos a autonomia dos Estados na
organizagdo dos sistemas de ensino”. O autor acrescenta ainda que “Foi sob esta Constituicdo
que se deu a aprovagdo, em 1961, das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.
4.024/61”.

De modo geral, observa-se que as questbes referentes ao setor educacional
permaneceram sendo tratadas de acordo com as demandas das classes dominantes, sendo,
portanto, subordinada ao aspecto financeiro. Em contrapartida, é perceptivel que algumas
iniciativas demonstraram o engajamento por parte de alguns seguimentos da sociedade civil em
prol da democratizagéo do ensino. Sendo assim, concordando com 0s apontamentos de Freitag
(2005, p. 98) podemos muito e dizer que este periodo “se caracterizou pela coexisténcia
contraditoria, e as vezes abertamente conflitiva, de uma tendéncia populista e de uma tendéncia
antipopulista” que, no fundo, se traduz numa politica reduzida “praticamente a luta em torno da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e a Campanha da Escola Publica”.

2.5 A politica educacional ap6s o Estado Novo

Com desfecho do Estado Novo a economia brasileira passou por uma nova
reorganizacdo, com efeito as funcgdes atribuidas as instituigdes escolares também tiveram que
ser redefinidas. Neste aspecto, “Como ao nivel da sociedade politica a configuracdo do poder
ainda ndo se havia delineado claramente [...] a propria legislacdo educacional brasileira vai
passar por uma série de indefini¢des” (FREITAG, 2005, p. 98 e 99), indefinicdes estas, que ndo
produziram uma nova lei e sim uma remontagem das anteriores. A autora destaca que 0
primeiro Projeto de Lei remetido a Camara neste periodo foi encaminhado por Clemente

Mariani, entdo Ministro da Educacdo, em 1948, que tratou das preocupacdes do novo governo
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e procurou corresponder a algumas ambicdes das classes subalternas. Por este Projeto, segundo

Freitag, foram concebidas algumas melhorias para as classes camponesa e operaria.

Primeiro, propondo a extensdo da rede escolar gratuita (primario e
secundario), segundo, criando a equivaléncia dos cursos de nivel médio
(inclusive o técnico), que, além de equiparados em termos formais,
apresentam, nesse projeto, maior flexibilidade: permitem a transferéncia do
aluno de um ramo de ensino para outro, mediante prova de adaptacéo.
(FREITAG, 2005, p. 99)

Este Projeto, porém, ndo teve sucesso, sendo engavetado e retomado somente no ano
de 1957. O segundo Projeto encaminhado em 1948 ficou conhecido como Substitutivo Lacerda
e tinha como elemento norteador “reduzir ao maximo o controle da sociedade politica sobre a
escola, restituindo-a, como instituicdo privada, a sociedade civil”. Para tanto, recorreu-se ao
direito dos pais de educarem seus filhos, propondo que a educagdo fosse predominantemente
ministrada em instituicbes particulares, somente de forma complementar pelo Estado. Com
efeito, “os pais teriam a possibilidade de optar livremente pelo tipo de ensino que seus filhos
receberiam. ” (FREITAG, 2005, p. 100)

Por este enunciado verifica-se que o referido Projeto mascarava sua real intengdo. Ao
propor a educagdo como responsabilidade das escolas particulares e definir que os pais teriam
a possibilidade de optar pelo tipo de ensino que seria dado aos seus filhos, fica evidente que se
tratava de um interesse da burguesia, pois como bem sabemos 0s pais da classe trabalhadora
ndo teriam condicdes financeiras para paga-lo e seus filhos permaneceriam as margens da
sociedade escolarizada. Ou seja, esta proposta ndo correspondia a outro interesse que nao fosse
0s interesses da burguesia, era, portanto, mais um dos tantos Projetos formulados com vistas a
exclusdo das classes menos favorecidas daquele contexto.

De acordo com os apontamentos de Freitag (2005) houve uma grande mobiliza¢ao por
parte de diversos intelectuais, pedagogos e liberais brasileiros que se opuseram a esta proposta
e que, posteriormente, caminhou para elaboracdo da campanha em defesa da escola publica.
Como resultado desta mobilizacédo foi redigido o Manifesto dos Educadores cujo objetivo era
alertar o governo sobre as implicancias daquela proposta e impedir que que a mesma fosse
aprovada.

Prosseguindo com o debate acerba da esfera legislativa, € pertinente destacar a
retomada da luta dos pioneiros da educacao, em prol de mudancas na Leio Orgéanica do Ensino
Industrial, pela qual algumas iniciativas foram efetivadas, dentre elas: A aprovacao da Lei 1.076
de 31 de marco de 1950, que permitia aos estudantes concluintes do primeiro ciclo do ensino

industrial, comercial ou agricola ingressar no curso classico ou cientifico. Era necessario,
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porém, que os candidatos “prestassem exames das disciplinas nao estudadas naqueles cursos e
compreendidas no primeiro ciclo do curso secundario”, e, a aprovagédo da Lei 1.821 de 12 de
marco de 1953, “que facultava o direito de ingressar em qualquer curso superior todos os alunos
que tivessem concluido o curso técnico em qualquer um dos ramos [...] desde que se
submetessem a exames de adaptagdo”, pois através deste procedimento podia-se verificar, 0
“que havia ocorrido no primeiro ciclo, uma equivaléncia parcial entre 0s sistemas propedéutico
e profissional”. (SANTOS, 2011, p. 218)

Além da aprovacdo das Leis (1.076/50 e 1.821/53), foi aprovada em 20 de dezembro
de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases 4.024, que, pela primeira vez manifestou na historia da
educacdo brasileira uma completa articulagdo entre o0s ensinos secundario e profissional. Esta
articulacdo permitia que ao concluir o ramo secundario ou profissional, qualquer aluno, pudesse

ingressar no curso de ensino superior, pois previa a seguinte organizacao:

[...Jensino médio subdividido em dois ciclos: o ginasial de quatro anos e o
colegial de trés anos, ambos por sua vez compreendendo e ensino secundario
e técnico profissional, permitindo com isso o0 acesso irrestrito ao curso
superior para quem concluisse quaisquer das duas modalidades. [...] A grande
inovagdo da Lei 4.024/61 foi estender ao Senai a possibilidade de instruir a
mesma organizacdo que estava prevista no sistema publico de ensino.
(SANTOS, 2011, p. 218-219)

E importante destacar que esta Lei resultou dos debates travados em 1948 a respeito
dos Projetos Mariani e Lacerda, citados anteriormente. Unindo elementos de ambos 0s
Projetos, ficou estabelecido pela LDB que tanto o setor publico quanto o privado teriam o
direito de ministrar o ensino no Brasil para todos os niveis, contudo, “A gratuidade do ensino
fixada na Constitui¢cdo de 1946 fica omissa na nova lei”, trazendo a tona seu carater elitista,

conforme destaca Freitag (2005).

Ela, a0 mesmo tempo que dissolve formalmente a dualidade anterior do ensino
(cursos propedéuticos para as classes dominantes e profissionalizantes para as
classes dominadas) pela equivaléncia e flexibilidade dos cursos de nivel
médio, cria nesse mesmo nivel uma barreira quase que instransponivel,
assegurando ao setor privado a continuidade do controle do mesmo.
(FREITAG, 2005, p. 102)

A elucidacdo da autora deixa claro que os filhos da classe trabalhadora nao teriam
condigdes de ocupar os mesmos espacos dos filhos das classes dominantes, pois desprovidos
de recursos financeiros ndo teriam condi¢Ges alguma de pagar pelas taxas cobradas pelas
instituicdes particulares. Para Freitag, a LDB procurou atender as demandas da burguesia

nacional sem desconsiderar os das classes mais tradicionais, mas ndo as menos favorecidas,
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contudo j& estava ultrapassada quando entrou em vigor, visto que em dezembro de 1961 as

novas tendéncia ja haviam sido delineadas. De acordo com Cury (2005, p. 24)

No capitulo da educagdo a manutencdo geral dos principios advindos da
Constituicdo de 1946 fica ndo s6 condicionada ao espirito da época, mas
também contempla alteracdes significativas: o ensino primério, gratuito e
obrigatorio nos estabelecimentos oficiais incorpora explicitamente a faixa
etaria de 7 a 14 anos. Quer dizer: houve extensdo da obrigatoriedade associada
a faixa etaria e a0 mesmo tempo caiu a vinculagdo de impostos para o
financiamento da educacdo escolar. Fala-se apenas em prestacdo de
assisténcia técnico-financeira da Unido para com os Estados. A liberdade de
ensino é mantida bem como o ensino religioso de oferta obrigatéria com
matricula facultativa. (CURY, 2005, p. 24)
Para Freitag (2005) existe por traz da criagédo da LDB a intencdo de seletividade no
sistema educacional tendo em vista que ao proclamar a educacdo como direito de todos, estaria
omitindo uma realidade social profundamente marcada pela desigualdade, visto que nesse

periodo, de acordo com a autora,

[...] por falta de escolas e de oportunidades, a seletividade funciona antes das
criangas ingressarem nelas [...] Muitas criancas abandonam a escola antes de
prestar os exames de fim de ano. As dificuldades que as criangas encontram
na escola se devem, por um lado, a curriculos inadequados, professores mal
qualificados, equipamento deficiente etc., por um lado, como apontou o censo
escolar de 1964, a distancia de casa a escola, falta de transporte, necessidade
de trabalho das criangas para o sustento da familia, falta de uniforme, material
de trabalho, ma alimentacdo etc. (FREITAG, 2005, p. 92-93)

Sobre isso, Carneiro (2015, p. 28) salienta que a inclusdo da Educacdo como direito
fundamental tem contribuido, nas palavras do autor, “para sinalizar na perspectiva da
construcdo de uma escola de padréo bésico, vazada em um modelo organizacional de objetivos
convergentes, logo estruturado a luz de marcos normativos comuns”. A estrutura de classes
tornava evidente que a populagdo de baixa renda ndo se encaixava no “todos” que a LDB
estabelecia pois, diante de tantos empecilhos a classe trabalhadora, ndo conseguia ingressar nas
instituicOes de ensino, muito menos dar segmento as etapas mais avancadas.

Nesta direcédo, percebe-se que a LDB ndo se apresentava como mecanismo de correcao
das diferencas sociais. Afinal, ndo era interessante para o Estado a existéncia dessa funcéo,
assim, a educacdo para a classe trabalha continuou sendo negligenciada, reproduzindo a
ideologia da falsa igualdade, por meio de uma “estratégia tipica da classe dominante que ao

mesmo tempo que institucionaliza a desigualdade social, ao nivel da ideologia postula sua
inexisténcia” (FREITAG, 2005, p. 131).
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Diante do quadro apresentado, percebe-se que na medida em que se avanga no debate
sobre o contexto educacional brasileiro vao surgindo mais e mais elementos que nos convidam
para o didlogo, contudo como ndo é possivel, nos limites deste trabalho, estabelecer esta
reflexdo de forma mais aprofundada, seguiremos pontuando 0s principais acontecimentos e
estabelecendo as conexdes necessarias para compreensdo basica dos aspectos abordados. Nesse
sentido, apds ter observado os primeiros impactos causados pela LDB, analisaremos de agora
em diante as alteracdes sofridas no contexto educacional, sobretudo no ambito da legislacao

brasileira, durante o processo ditatorial que se estendeu de 1964 a 1985.
2.6 Educacéo e Ditadura Militar

De acordo com os apontamentos de Carneiro (2017) o regime ditatorial foi
implementado no Brasil mediante o Golpe de 1964 representando uma onda conservadora por
parte de liderangas militares e grande parte da sociedade brasileira, incluindo setores do clero e
das classes médias®. Seus impactos foram fortemente sentidos pela sociedade civil, sobretudo
no tocante a educacdo, pois entendia-se que o nivel da instrucdo formal dos brasileiros ndo
atendia as exigéncias do Brasil moderno que buscava construir. Nesse contexto, as Reformas
foram vista como necessarias e 0s militares assumiram o poder com a pretensdo de resolver
esse descompasso.

Esta busca por inserir o Brasil na modernidade econémica fez com que as demandas
sociais das classes de base, por exemplo, a luta pelos direitos trabalhistas e melhores condi¢bes
de vida, fossem vistos como ameacas pelo alinhamento politico dominante, e imediatamente
relacionados ao pensamento socialista. Com efeito, a educacdo deste periodo foi caracterizada
pelo padrdo mecanico e fortemente tecnocratico, visto que “ao mesmo tempo em que mantinha
fortes politicas repressivas ao suprimir formas de pensamento diferentes do padrao desejado”
incitava “principios que sustentavam o desenvolvimento economico € a modernizagdo desejada
para promover o avango capitalista do Estado brasileiro”*® (CARNEIRO, 2017, p. 110).

Convém ressaltar que neste periodo da historia brasileira apenas dois tercos das
criancas com idade escolar, de 7 a 14 anos, estavam matriculadas. Em termos quantitativos,

conforme destaca Freitag (2005, p. 106) “5 milhdes (!) ndo estavam escolarizadas, das quais

39“Fsses setores apoiaram amplamente o golpe e sues perpetradores, frequentemente temerosos da emergéncia de
um governo comunista, temor este, com vimos, alimentado desde os tempos do Estado Novo” (CARNEIRO, 2017,
p. 110).

40 para a manutencéo deste modelo, a autora acrescenta a contribuicio da alianca foi estabelecida entre o Ministério
da Educagdo e a Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID — United States
Agency for International Development).
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3,3 milhdes nunca haviam visitado uma escola*”. Mais uma vez, percebe-Se a preconizagéo da
educacéo escolar brasileira, na medida em que o processo de ensino e aprendizagem é posto
como mero reprodutor da ideologia dominante e que se legitima pela seletividade do sistema
educacional. Identifica-se, portanto, que a tradigcdo construida no periodo colonial permaneceu
como centralidade dos objetivos educacionais e as agdes governamentais, cada vez mais,
atuando em prol da manutencéo das relacdes de poder impostas perante a sociedade.

Sobre o aspecto econdmico, Freitag (2005, p. 130) observa que “A nova constelagao
surgida com o colapso do Estado populista permite que o processo da “internacionaliza¢do do
mercado” interno, gerado no periodo anterior, agora se desdobre em toda sua plenitude”. Para
tanto, houve uma reorganizacdo na producdo industrial, mediante a insercdo de novas técnicas
de producao, concomitante a “producdo dos setores dindmicos da economia moderna: a
indlstria quimica, eletronica e automobilistica”. Com efeito, verifica-se 0 aumento da
produtividade que, segunda a autora, possibilitaram a redefinicdo dos antigos lagos de

dependéncia, e que passou a ser

assegurado pela introducdo de moderna tecnologia e know-how desenvolvido
nas metropoles e pelo excedente estrutural de forga de trabalho que permite
manter os salarios extremamente baixos. [...] A transferéncia de filiais de
consarcios estrangeiros (as multinacionais) para o Brasil s faz sentido se
houver um mercado interno suficientemente elastico para absorver os bens
sofisticados produzidos. (FREITAG, 2005, p. 129 e 130)

A autora destaca que mediante estes acontecimentos percebeu-se também a
necessidade de garantir o poder de compra dos consumidores, contudo esta necessidade
“aparentemente se choca com a outra, mais fundamental, o congelamento dos salarios do
trabalhador que torna atraente para as multinacionais a produgdo no Pais” visto que em suas
metropoles os salarios oscilavam com muita frequéncia mediante as reivindicacOes da classe
operéria organizada (FREITAG, 2005, p. 131. Nestas circunstancias, emergiu a necessidade de
estabelecer uma politica salarial e de distribuicdo de renda que ao mesmo tempo congelasse 0s
salarios da massa trabalhadora e criasse uma classe média intermediaria, com elevado poder,

para consumo interno das mercadorias.

A nova situagdo econdmica exige, portanto, a reorganizacdo da sociedade
politica e da sociedade civil, a fim de que o Estado se torne novamente
mediador dos interesses da reproducdo ampliada das empresas privadas
nacionais e multinacionais. [...] A essa restruturacdo e redefinicdo dos

1 Veja: MEC/IBGE: Censo Escolar do Brasil — 1964. 3 Vols., Rio de Janeiro, 1967; especialmente o 4° Vol.
CondicBes das criancas de 7 a 14 anos, série de separatas, Rio de Janeiro, 1968. (FREITAG, 2005, p. 106).
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aparelhos do estado corresponde uma reorganizacdo da propria estrutura de
classes. (FREITAG, 2005, p. 132)

No que tange a legislacdo, Cury (2005) destaca que devido ao clima vivido no pais a
Constituicdo de 1967 encontrava-se bastante fragilizada e esse abalo se fez sentir com maior

intensidade mediante a Emenda Constitucional n. 1 da junta Militar, em 17 de outubro de 1969.

Essa Emenda refaz a Constituicdo de 1967 a luz e a letra dos Atos
Institucionais. A desvinculacdo de verbas permanece conquanto ela reapareca
apenas para 0s Municipios e fora do capitulo da educacdo. Esses ultimos, ja
agravados com o sistema tributdrio entdo vigente, poderiam sofrer
intervencdes no caso de ndo aplicarem o percentual de 20% dos impostos no
ensino primario de suas redes. A vinculagdo para a Unido e para os Estados sO
aparecera por meio da Emenda Constitucional n. 24, de 01/12/83, de autoria
do Sen. Jodo Calmon. Portanto, foram 16 anos sem vinculacdo de verbas, o
que determinou a queda na aplicacdo de recursos para a educacdo escolar.
(CURY, 2005, p. 24 e 25)

Nesta mesma perspectiva, as Diretrizes Operacionais para a educacdo béasica nas
escolas do Campo (2002, p. 17) destacam que na Constituicdo de 1967 foram retomadas as
cartas de 37 e 46 ao determinar que as empresas comerciais e industriais ministrassem o ensino
primario gratuito para seus empregados e para seus filhos, contudo, a partir da emenda
constitucional, de 24 de janeiro de 1967, ficou limitada a obrigatoriedade das empresas com
ensino dos filhos dos empregados dos sete aos quatorze anos. Nessa circunstancia, acrescenta-
se a funcdo da obrigatoriedade para as escolas agricolas que até entdo permaneciam isentas
desta funcao.

De acordo com os apontamentos de Carneiro (2017), € valido destacar que as leis-
decretos, implementadas entre as décadas de 1930 e 50, exerceram grandes influéncias no modo
de ensinar no Brasil das décadas seguintes. Considerando estes argumentos, fazendo um
balanco do periodo em que a ditadura militar prevaleceu no cenério politico brasileiro, entre
1964 e 1985, a autora destaca que pelo pensamento educacional militar “buscava-se reprimir
de forma incisiva toda dissidéncia ao apagar possiveis defesas de um modelo
socialista/subversivo” e por isso buscou “refor¢ar os valores capitalistas, construindo um
modelo educacional fundamentalmente tecnicista, que visava educar 0 jovens para a
modernizagao tecnoldgica e para 0 avanco da economia capitalista” (CARNEIRO, 2017, p.121)

Sobre o apreco pela educagdo tecnicista, convém destacar a reforma estabelecida pela
Lei 5.692/71, pela qual a situacdo dos cursos técnico-profissionalizantes, ofertados pelas
Escolas Industriais da rede federal, passaram a gozar de grande prestigio junto ao setor

empresariado, “essas instituicoes se converteram em Escolas Técnicas, nas quais a grande



67

parcela dos técnicos por elas formados, no contexto dos anos 60 e 70, eram recrutados, quase
sem restricdes, pelas grandes empresas privadas ou estatais.” (SANTOS, 2011, p. 220)

De acordo com Santos (2011) Pela Lei de Diretrizes e Bases 5.692 de 11 de agosto de
1971 o ensino médio sofreu altera¢Ges que contribuiram para do fracasso do ensino do segundo
grau profissionalizante, tanto pela falta de recursos materiais e humanos para manutengéo de
uma extensa rede de escolas, quanto pela resisténcia de empresarios que ndo admitiam o
ingresso de profissionais que viessem do curso de segundo grau em suas escolas. Contudo,
mantinha-se 0 dualismo do sistema educacional, porém, “escondida em um projeto que,
aparentemente, apresenta uma estrutura de ensino médio em que a profissionalizacdo deveria
abranger a todos, a todas as classes sociais, indiscriminadamente” (SANTOS, 2011, p. 219)

Chegada a década de 80, o regime militar brasileiro esbocava sinais de que estava
perdendo controle perante a sociedade que insatisfeita com o autoritarismo imposto passou a
buscar a redemocratizacdo do pais. A insatisfacdo por parte da sociedade civil, somou-se a
outros fatores que ocasionaram a transicdo do regime vigente, assim convém destacar 0s
problemas sofridos no aspecto econdmico, que abatia o pais, o retorno dos exilados politicos, a
insatisfacdo por parte de alguns segmentos da populacdo e, também, das proprias forcas
armadas, além da pressao por parte de organizagdes estudantis e outros grupos de interesse que
que discordavam e manifestavam-se abertamente contra aquele regime. Contudo, é pertinente
observar que o processo de transi¢do se deu de forma gradual, “resguardando os interesses do
status quo militar —a Lei n. 6.683, de 1979, garantia a anistia tanto aos perseguidores politicos
quanto aos militares que haviam agido em defesa dos interesses do regime”. Desse modo, “o
pais marchava para um novo modelo sem ter plenamente resolvido questdes residuais do
modelo anterior”. (CARNEIRO, 2017, p. 123)

2.7. A retomada da democratizacéo

Cury (2005, p. 25) acrescenta que em virtude desta busca pela redemocratizacéo e da
necessidade de repensar um novo pacto para 0 pais, a urgéncia de normas estruturantes
conforme a democracia, fizeram com que houvesse uma impressionante mobilizagao popular e
posteriormente a Constitui¢do de 1987, cujo resultado final foi a promulgacéo da Constitui¢do
de 1988. Verifica-se, portanto, que a partir da década de 80 e até meados da década de 90, houve
um aumento nos debates em torno das mudancas relacionadas a educacéo, por parte de grupos

compostos por diferentes correntes do pensamento educacional que tinham como pauta a
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reestruturacdo do segundo grau e da educacdo profissional. Sobre estas alterac6es, Carneiro
(2017) destaca a instalacdo da Assembleia Nacional Constituinte, em 1987, pelo entdo
presidente José Sarney.

Também conhecida como Constituicdo Cidada, a Constituicdo de 1988
representou um marco social. Seu texto trata da busca pela consolidagédo de
um estado de direito apds um longo ciclo de governos autoritarios, lancado as
bases para um modelo de governo presidencialista com vistas para a
ampliacéo dos direitos dos trabalhadores. (CARNEIRO, 2017, p. 125)

De acordo com o Artigo 208 da Constituicdo de 1988, ficou estabelecido como dever
do Estado garantir a educacdo basica, obrigatoria e gratuita, dos 4 aos 17 anos de idade,
assegurando ainda o acesso para aqueles que ndo tiveram acesso na idade considerada ideal,
mediante algumas condic6es das quais convém ressaltar a: 11- progressividade e universalizacdo
do ensino médio gratuito; 11 — atendimento educacional especializado, de preferéncia na rede
regular de ensino, para os portadores de deficiéncias; IV — ofertada da educacédo infantil em
creches e pré-escolas, para criancas com idade de até 5 anos. Além destas condi¢des, foi
estabelecido,

V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagcdo
artistica, segundo a capacidade de cada um; VI — oferta de ensino noturno
regular, adequado as condicdes do educando; VII — atendimento ao educando,
em todas as etapas da educacédo basica, por meio de programas suplementares
de material didatico-escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a salde. §
1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo. § 2° O
ndo-oferecimento do ensino obrigatdrio pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente. § 3° Compete
ao Poder Pablico recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a
chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.
(BRASIL, 1988)

Conforme apresentado no texto Constitucional, a educacgdo escolar foi tratada como
necessaria, inclusive para aqueles que ndo tinham condicdes para frequentd-la na idade
considerada ideal, através do ensino noturno, além de assegurar suprimentos didaticos e de
alimentacdo, o que dar a entender que havia 0 compromisso com a efetivagdo da garantia da
educacéo escolar como direito de todos. Observa-se, portanto, o esbo¢o de uma organizacéo do
sistema educacional que contrapde o modelo anterior na medida em que busca fomentar a
formacéo do cidaddo para além das exigéncias do mercado de trabalho. Segundo Cury (2005),

A Constituicdo, que manteve como competéncia privativa da Unido o
estabelecimento das diretrizes e bases da educacdo nacional, foi explicitada
com emendas constitucionais das quais as mais significativas foi a emenda de
14/96 que criou o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental de
Valorizacdo do Magistério (Fundef). Dessa emenda decorreu a Lei n.
9.424/96, mais conhecida como Lei do Fundef e que foi antecedida em alguns
dias pela LDB, Lei n. 9.394/96. J4 em 9 de janeiro de 2001, pela Lei n. 10.172,
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seguido o imperativo do art. 214 da Constitui¢do, aprovou-se o Plano Nacional
de Educacdo. (CURY, 2005, p. 26)

Nesse sentido, verifica-se, portanto, que a busca pela redemocratizacdo, mais
especificamente no tocante aos aspectos educacionais, passou a indicar grandes possibilidades
para o futuro, sobretudo, pelo carater democratico dos objetivos educacionais que,
aparentemente, estender iam-se para além do viés tecnicista, dando a entender que haveria uma
percepgdo de educagdo mais aberta, inclusiva e integrada com a realidade social e apesar de
alguns problemas estruturais que permaneceram afetando as instituicdes publicas de ensino do
pais, “principalmente no que se referia a disponibilidade de instalagdes adequadas e a
complexidade da formagao dos docentes”, verifica-se que “a meta de suprir o meio educacional
com professores-pesquisadores se delineou com mais forga”, observa Carneiro (2017, p. 124).

Em termos de avancos significativos, pode-se destacar o fato de pela primeira vez na
histdria da educacdo brasileira o ensino gratuito ter sido posto nos estabelecimentos oficiais,
em qualquer nivel ou etapa, e a desvinculacdo do Estado com as instituicdes particulares de
ensino. Nessa perspectiva, entende-se que o ensino almejado, consistia como uma peca central
das reformas, sendo “fundamental para a formagdo de um cidaddo ciente e da dindmica do
estado democratico e preocupado em preserva-lo, valorizando o carater plural, complexo e livre
desse cidadao”. Em contrapartida, considerando a énfase autoritaria pela qual o ensino
brasileiro vinha sido delineado este pensamento multiplo e democréatico enfrentaria grandes
desafios, pois “Diante de todos os problemas institucionais, de formagao e de infraestrutura, a
onda de mudancas teve inicio no ensino brasileiro, tal como a sociedade era atingida por
reelaboracdes operacionais e de sentido” (CARNEIRO, 2017, p. 124).

De acordo com a autora, em 1990 os aspectos educacionais advindos da Constitui¢ao
ganhariam maior consisténcia a partir da instituicdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), pela Lei n. 8.069, (BRASIL, 1990), o principal marco legal para tratar das questfes
referentes a infancia e a juventude no Brasil.

Este documento apresenta defini¢des técnicas para as condi¢des de infancia
(pessoa até doze anos de idade incompletos) e adolescéncia (pessoa de doze
anos a dezoito anos de idade incompletos), estabelecendo ainda diretrizes
fundamentais para o respeito a condi¢cdo humana e prote¢do de individuos
nessas condigdes contra quaisquer formas de violéncia e/ou opresséo. [...] a
lei reforca as ideias ja postuladas pelo marco constitucional, enfatizando o
papel do Estado como principal fornecedor de servicos educacionais, gratuitos
a maior parcela da populacéo, o que estd compreendido no Capitulo IV da Lei,
“Do Direito a Educacdo, a cultura, ao Esporte ¢ ao Lazer”. (CARNEIRO,
2017, p. 126)



70

O Capitulo 1V da referida lei, mais especificamente no Art. 54, dedicou-se & matricula
e permanéncia dos alunos nas instituicdes escolares, destacou o direito dos pais em conhecer 0s
processos pedagdgicos desenvolvidos no ambiente escolar, permitiu a organizacao estudantil e
viabilizou a abertura para se questionar os critérios avaliativos, considerados arbitrérios, bem
como reivindicar revisdes das avaliacdes realizadas por professores ou instancias superiores.
Mais adiante, no Art. 57, reforcou-se a necessidade do compromisso do Estado com a
atualizacdo periddica das condicdes gerais dos sistemas educacionais, que revelava uma
“preocupacdo com o delinear de um arranjo educacional amplo, inclusivo e organico, capaz de
se renovar e trazer os jovens para dentro da area de abrangéncia do ensino publico de forma
consciente e enriquecedora”. Nos Art. 58 e 59 verifica-se a preocupac¢ao em torno da formagéo
dos individuos para além dos muros da escola, a partir de uma proposta abrangente, pois
“acreditava-se que esse processo de construcdo aconteceria majoritariamente pela via do acesso
a instrugdo formal” visto que o documento admitia “a exposi¢do a programas culturais,
atividades fisicas e espacos recreativos, a fim de introduzir o jovem como cidadao pleno em
seu meio social, tanto no contexto académico quanto em outros circulos” (CARNEIRO, 2017,
p. 126 e 127).

Nesse contexto, acrescenta-se a materializacdo da Lei n.9.394, de 20 de dezembro de
1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que deu continuidade a sistematizacdo e o
detalhamento do pensamento educacional, conforme j& havia sendo colocada pela Constitui¢do
e no ECA, como um refor¢o ao principio elementar da oferta gratuita do ensino obrigatério. Em
seu Art. 1°, a LDB, define que a educagao integra os processos formativos que “se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”, e no § 2°
acrescenta que a educacéo escolar “devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social.
Sobre os Principios e Fins da Educacdo Nacional, no Art. 2° reitera que a educagéo, enquanto
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, deve prezar pelo “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. E, no Art. 3° ao detalhar a forma como o ensino

deve ser ministrado, destaca o0s seguintes principios:

I — igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber; 11l — pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagogicas; IV —
respeito a liberdade e apreco a tolerancia; V — coexisténcia de instituicGes
publicas e privadas de ensino; VI — gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; VIl — valorizacdo do profissional da educacdo
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escolar; VIII — gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino; IX — garantia de padrdo de qualidade; X —
valorizagdo da experiéncia extra-escolar; XI — vinculagéo entre a educagéo
escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Observando as definicbes da LDB, bem como as demais medidas anteriormente
citadas, é pertinente resgatar as reflexdes de Cury (2005, p. 26) quando observa que se
considerarmos a importancia destas iniciativas como pacto fundante da coexisténcia social, “o
capitulo da Educacdo na nossa atual Constituicao € avancado e contém bases e horizontes para
uma vertente processual de alargamento da cidadania e dos direitos humanos”. Contudo, deve-
se observar que a realizacdo das expectativas postas pela “Lei Maior e nas leis
infraconstitucionais entra em choque com as adversas condi¢des sociais da sociedade de classes
e também com as condicdes de oferta e de trabalho existentes nos estabelecimentos de ensinos
dos sistemas”.

N&o obstante, Freitag (2005, p. 131) reitera que, no fundo, estas medidas adotadas
tendiam a configurar-se como “elo mediador entre os impasses educacionais gerados no
passado e as intencdes e objetivos a serem realizados com o auxilio da educacgdo no futuro”,
sendo assim, o sistema educacional, continuaria a ser utilizado como mecanismo de controle,
obedecendo aos interesses da esfera econdbmica. Partindo desta perspectiva, Santos (2011,
p.222) destaca que o ensino profissional passou a integrar diferentes formas de educacao e de
trabalho, sendo sua estrutura constituida pelos niveis estabelecidos pelo Art. 3° do Decreto
2.208 de 27 de abril de 1997:

[...] bésico, que se destina a qualificacdo, requalificagdo e reprofissionalizacdo
de trabalhadores, independentemente da escolaridade prévia; técnico,
destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos egressos do ensino
médio; e tecnoldgico, que corresponde aos cursos de nivel superior na area
tecnoldgica, destinados aos alunos oriundos do ensino médio e técnico.
(INCISQS, 1, Il e 111).

Nota-se, portanto, que a partir da LDB 9.394/96 e do Decreto 2.208/97 foi atribuido
ao ensino técnico a funcdo de complementacdo do ensino médio, pois para ingressar nesta
modalidade seria necessario que os sujeitos tivessem concluido todas as etapas da educacao
bésica. Neste sentido, observa-se que a educacgdo profissional, pensada no contexto industrial,
tem passado pelo processo extenso de reconfiguracdo cujas finalidades ndo se desvincularam
de seus objetivos primeiros, ou seja, para a formacao da forca de trabalho.

Outro ponto a ser destacado é a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), no ano de 1997, cuja finalidade seria estabelecer propostas de ac6es pedagdgicas para

as disciplinas de bases, “bem como para 0s temas transversais, topicos que deveriam permear
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a pratica pedagdgica em todos os campos: Etica, Meio Ambiente, Salde, Pluralidade cultural e
Orientagdo sexual” (CARNEIRO, 2017, p. 127).

De acordo com os apontamentos de Abreu (2010) as medidas adotadas pelo governo
ao longo da década de 90 possuem suas significancias, quando se refere ao processo de
expansdo do ensino fundamental e do ensino superior privado. Em contrapartida, conforme
destaca a autora, apesar deste periodo ter sido caracterizado pela aprovacdo da LDB, o que
indicaria novos rumos para a educacdo brasileira, foi constatado tanto pelo do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) quanto pelo Exame Nacional de Cursos Superiores, que
ndo houve uma progressao do corpo discente nos niveis de ensino. Na educacao basica, por
exemplo, o fato do ensino fundamental ter sido universalizado néo garantiu que os alunos
progredissem para 0 ensino médio, muito menos para a educagdo superior, cujo namero de
vagas ociosas ja indicava as limitagdes desta politica de expansdo. (ABREU, 2010, p. 132)

Verifica-se, portanto, que apesar da demanda pela universalizagdo do ensino
obrigatorio e ampliacdo no acesso ao ensino superior, os resultados alcan¢ados nao foram téo
satisfatorios. Assim, convém destacar que ao final dos dois mandatos do governo Fernando
Henrique Cardoso houve uma politica exitosa de expansdo da educacdo concomitante com a
persisténcia da baixa qualidade, sobretudo nos estados do Norte e do Nordeste que, segundo
Abreu (2010) “apresentavam indices educacionais inferiores aos do Sul e Sudeste”. Com efeito,
as demandas relativas a educacdo bésica, sobretudo as estabelecidas no Plano Nacional de
Educacao (PNE), dedicaram-se na busca por “uma expansdo da rede publica e para a melhoria
da qualidade da educagdo privada, com atengdo para as disparidades regionais”. (ABREU,
2010, p. 132)

Diante deste cenario, a autora destaca a pressdo incidida sobre o aumento de recursos
destinados para a educacao bésica e o inicio do pensamento de que a melhoria da qualidade
deveria ser ponderada perante as discussfes em torno dos aspectos referentes a educacéo de
modo geral, por exemplo, da valorizacdo do professor, profissdo pouco atraente e destituida de
estimulos. Ou seja, chegou-se ao entendimento de que, para além dos resultados que se esperava
do processo de expansdo, seria necessario pensar em ampliar a qualidade da educacdo ja
expandida. Tais observacOes, porém, ndo surtiram tanto efeito, pois, conforme ressalta Abreu
(2010), apesar dos problemas constatados, a educacdo permaneceu sendo vista, nas acoes
implementadas pelos governos, de forma pouco integrada em seus diferentes niveis, como se
0s problemas de um néo dissessem respeito ao outro.

Esta reflexdo da autora corrobora como os apontamentos de Carneiro (2017, p.138)

quando destaca que “Embora as politicas de Estado do periodo militar tenham se encerrado
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com a transicdo democratica, 0 modelo econémico capitalista persistiu como uma fortissima
influéncia sobre o campo educacional”, pois apesar da remodela¢éo, de novas propostas, o
sistema “dirigiu parte consideravel de suas energias e recursos para prosseguir indices positivos
e servir aos interesses da cadeia produtiva, introduzindo individuos no mercado de trabalho”.
Ou seja, verifica-se uma distancia consideravel entre as politicas educacionais, a legislacéo e
acoes efetivadas no campo educacional.

Dito isto, é pertinente resgatar alguns questionamentos levantados por Libaneo (2008):
“por que ha essa distincia entre a macropolitica e a micropolitica, entre as grandes politicas
educacionais e o funcionamento interno das escolas, seu cotidiano, suas normas e rotinas, as
salas de aula, as relagOes professor-aluno, as praticas de gestdo? ” Para o autor, a resposta para
estas indagacdes deve partir de uma analise minuciosa dos aspectos internos e externos que

envolvem este processo.

A analise externa parte de um olhar mais global, abordando aspectos sociais,
econdmicos, culturais, institucionais das politicas educacionais, das diretrizes
curriculares, da legislacdo, da gestdo dos sistemas de ensino; pode-se dizer
que analisa as questdes da educacdo de fora para dentro. A analise interna
aborda os objetivos, conteudos as metodologias de ensino, as acgdes
organizativas e curriculares, a avaliacdo das aprendizagens, isto é, refere-se ao
funcionamento interno da escola, claro, sem perder de vista os contextos. O
enfoque interno visa pensar a educacao escolar “por dentro”, 14 onde as coisas
acontecem. (LIBANEO, 2008, p. 169)

Para Libaneo, quando se trata da analise do contexto educacional estes dois enfoques
precisam ser fielmente considerados, porém o que tem se observado historicamente no Brasil é
a auséncia de politicas voltadas diretamente para as demandas das escolas, das necessidades
dos professores e das condi¢des de aprendizagem dos alunos, por exemplo. Nas palavras do
Libaneo (2008, p. 175), “O que esta acontecendo no pais é um arremedo de politicas
educacionais e uma auséncia de politicas educativas” que, desde a época transicao politica, tem
sido identificada pela visdo economicista.

Neste aspecto, 0 autor destaca que a avaliagdo externa acabou se transformando no
motor das reformas educacionais e as metas muito mais quantificada em funcao da diminuicédo
dos custos do ensino do que da preparacdo solida das instituicdes escolares. Como resultado,
verifica-se o forcamento na melhoria dos indices educacionais sem ampliacdo das verbas para
0 que é realmente prioritéario, ou seja, as escolas for¢adas a mostrar produtividade com base em
resultados possiveis de serem falseados e, por conseguinte, a aprovacdo de alunos sem critérios

claros dos niveis de escolarizacdo. Assim, “Os numeros aparecem positivamente nas
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estatisticas, mas os aprovados ndo sabem ler e escrever, no colocando, efetivamente, frente a
uma pedagogia de resultados”. (LIBANEO, 2008, p. 175)

2. 8. O Governo Lula e as a¢des do PDE

A partir dos anos 2000 verifica-se uma ampliacdo do acesso ao ensino formal para a
populacdo brasileira. De acordo com Abreu (2010) o periodo que corresponde ao primeiro
mandato do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva, popularmente chamado de Lula, assim como
0s mandatos de outros presidentes, foi marcado por certa instabilidade cujos efeitos
repercutiram em diversos setores, inclusive na pasta da educacdo, mesmo assim, nao
impossibilitou 0 envio de importantes textos legais para 0 Congresso.

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) as expectativas de mudancas estruturais, postas
pela Constituicdo Federal de 1988, ndo foram bem-sucedidas. Convém destacar que este fato
se deu pela contestacdo por parte de forgas progressistas e dos segmentos conservadores da
sociedade brasileira que, desde a regulamentacéo da educacéao profissional, a partir da LDB e
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino técnico e o ensino medio, se opuseram as
tentativas de democratizagdo do ensino e quaisquer que fossem as medidas adotadas para
melhorar a qualidade da educacao profissional, destinada a classe trabalhadora.

Nesse sentido, entende-se que a politica de educacdo profissional, que tem como
referéncia a producéo de conhecimento na rea das lutas sociais, merece ser analisada a luz das
iniciativas tomadas no Governo Lula que representa, na verdade, a disputa entre 0s setores
progressistas e conservadores da sociedade brasileira pela hegemonia do setor educacional
Partindo desta perspectiva, convem destacar a tentativa de reconstrucdo da educacdo
profissional, como politica publica, que teve como uma das principais corre¢fes a revogacao
do Decreto n. 2.208/97, que reestabeleceu a possibilidade de integracédo curricular dos ensinos
médio e técnico, de acordo com o que dispunha o artigo n. 36 da LDB. (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 1089).

De acordo com Abreu (2010) no primeiro mandato do presidente Lula, a pasta da

Educacdo foi ocupada por trés ministros, o primeiro,

Cristévao Buarque iniciou seu mandato junto com o presidente e deixou o
cargo em 27 de janeiro de 2004, tendo sido sucedido por Tarso Genro, que foi
titular da pasta até 29 de julho de 2005, quando assumiu a presidéncia do
Partido dos Trabalhadores, e passou a ser ministro o0 entdo Secretario
Executivo do Ministério, Fernando Haddad. (ABREU, 2010, p. 133)
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No que concerne as iniciativas tomadas pelo governo destaca-se a cria¢cdo do Fundo
de Desenvolvimento e Manuten¢do da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB) e o Programa Brasil Alfabetizado, que tratou da alfabetizacdo de jovens
e adultos, priorizando as regides Norte e Nordeste do pais. Ndo obstante, Saviani (2007, p.1234)
acrescenta que, por determinagdo constitucional, “a participagdo dos estados ¢ municipios na
composicdo do fundo foi elevada de 15 para 20%, do montante de 25% da arrecadagéo de
impostos obrigatoriamente destinados” para a manutencdo e desenvolvimento do ensino.

No ano de 2003 Lula criou a Rede de Educagéo Cidadad (RECID), ligada ao Programa
Fome Zero, que segundo Gadotti (p.6) mesmo sem ter a extensdo que poderia ter tido, “vem
fazendo um excelente trabalho de formacéo politica e produzindo importantes propostas de
politicas publicas de educac@o popular”, por exemplo, “o Marco de Referéncia da Educagéo
Popular para Politicas Publicas e sua concep¢do de Educacdo Popular em Direitos

Humanos ’*. Em suma,

O que se queria com a RECID, por meio de processos sistematicos de
sensibilizacdo e mobilizagdo social, era formar para a cidadania, mostrando
gue a fome ndo era uma fatalidade ou uma decorréncia da falta de alimentos,
mas fruto de um do modelo socioeconémico concentrador. Essa tarefa politica
foi bem-sucedida com outra iniciativa, a implementacdo de politicas de
participacdo social que incluem conferéncias nacionais, conselhos,
ouvidorias etc. Com essas politicas, a populacdo se sente valorizada, ouvida,
prestigiada. (GADOTTI, p.7, S/D)

Para Abreu (2010, p. 134) o primeiro mandato do governo Lula deu inicio a construgdo
da base para a atuagcdo do ministério em todos os niveis de ensino e também na modalidade
profissional, de acordo com os niveis e as modalidades de educacdo estabelecidos na LDB.
Com efeito, a educacdo basica teria ganharia uma nova sistematizacdo de distribuicdo de
recursos que, além do ensino fundamental como se dava anteriormente com o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental*, teria como referéncia o ensino

infantil e médio. Assim,

O ensino infantil foi incluido na destina¢do dos recursos do Fundeb como
conseqliéncia da forte atuagdo da Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo
[...] a educacdo superior recebia um novo marco regulatério para que a
expansdo da rede privada de ensino superior ocorrida no governo anterior
tivesse sua qualidade verificada por processos de avaliagcdo periodicos e
referenciados pelo Ministério da Educagdo. O ensino tecnoldgico voltou a ter
seu esta tuto de formacéo destinada a vida profissional, tanto na educacao de

42 Este Marco foi produzido por um conjunto de entidades e organizagGes da sociedade civil e da educagdo popular
com vistas a uma Politica Nacional de Educacdo Popular. (GADOTTI, p.6, (S/D))

3 Instituido pela Emenda Constitucional n° 14, de 12 set. 1996, e regulamentado pela Lei n® 9.424, de 24 dez.
1996. (ABREU, 2010, p. 134)
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nivel médio como de nivel superior, de forma integrada e ndo sob a influéncia
das demandas estritamente empresariais, como reivindicavam os setores
ligados a essa modalidade de educagdo. (ABREU, 2010, p. 134)

Com areeleicédo do Presidente Lula o campo da educacao foi marcado pelo langcamento
do o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), em abril de 2007, cuja estrutura inicial
dispunha de trinta** acBes voltadas para todos os niveis e modalidades do ensino, e de acordo
com os apontamentos de Saviani (2007, p. 1232) foi bem recebido pela opinido publica e
amplamente divulgado pela imprensa, sobretudo no aspecto que se referia a questdo da
qualidade do ensino, pois estaria, finalmente, “disposto a enfrentar esse problema, focando
prioritariamente os niveis de qualidade do ensino ministrado em todas as escolas de educacao
basica do pais”.

Apresentado ao pais em 15 de mar¢o de 2007, o assim chamado Plano de
Desenvolvimento da Educacdo foi lancado oficialmente em 24 de abril,
simultaneamente a promulgacao do Decreto n. 6.094, dispondo sobre o “Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacao”. Este &, com efeito, o carro-
chefe do Plano. No entanto, a composicao global do PDE agregou outras 29
acles do MEC. [...] o denominado PDE aparece como um grande guarda-
chuva que abriga praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo
MEC. Ao que parece, na circunstancia do lancamento do Programa de
Aceleracdo do Crescimento (PAC) pelo governo federal, cada ministério teria
que indicar as acGes que se enguadrariam no referido Programa. O MEC
aproveitou, entdo, o ensejo e langou o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (IDEB) e a ele atrelou as diversas acbes que ja se
encontravam na pauta do Ministério, ajustando e atualizando algumas delas.
(SAVIANI, 2007, p. 1233)

Apesar da proposta ambiciosa, de agregar trinta agdes que incidiriam sobre os mais
variados aspectos da educacdo em seus diversos niveis e modalidades, o PDE recebeu algumas
criticas que alertavam que o Plano, conforme apresentado, ndo garantia que as medidas
propostas surtiriam o efeito esperado. De acordo com Saviani, as criticas referiam-se ao fato de
ndo ter havido um esclarecimento quanto aos mecanismos de controle, das administracoes
municipais, que dava margens para a manipulacao dos “dados de modo a garantir o recebimento
dos recursos, apresentando estatisticas que mascarem o desempenho efetivo, em detrimento,
portanto, da melhoria da qualidade” (SAVIANI, 2007, p.1232).

Conforme destaca Saviani, no que concerne 0s niveis escolares, a educacdo bésica foi
contemplada com 17 ac¢des, sendo 12 em carater global e cinco especificas aos niveis de ensino,

e pode ser resumida da seguinte maneira:

4 Trata-se, com efeito, de acbes que cobrem todas as areas de atuagdo do MEC, abrangendo os niveis e
modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de infra-estrutura. As 30 a¢des apresentadas como integrantes
do PDE aparecem no site do MEC de forma individualizada, encontrando-se justapostas, sem nenhum critério de
agrupamento. (SAVIANI, 2007, p.1233)
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Entre as a¢des que incidem globalmente sobre a educagdo bésica situam-se o
“FUNDEB ”, o “Plano de Metas do PDE-IDEB”, duas a¢Bes dirigidas a
questdo docente (“Piso do Magistério” e “Formagao”), complementadas pelos
programas de apoio “Transporte Escolar”, “Luz para Todos”, “Satide nas
Escolas”, “Guias de tecnologias”, “Censo pela Internet”, “Mais educacgio”,

“Colecdo Educadores” e “Inclusdo Digital”.

Para melhor compreensédo desta sistematizacdo vejamos o quadro a seguir:

Quadro 01- Metas estabelecidas pelo governo LULA para o setor educacional

Acéo Publico alvo Obijetivo
Proinfancia Educacdo | Assegurar o financiamento para a construcéo,
Infantil ampliacdo e melhoria de creches e pré-escolas.

Programa Nacional Educacdo | Distribuir livros de literatura para as escolas de

Biblioteca da Infantil educacéo infantil.

Escola

Provinha Brasil Ensino Avaliar o desempenho em leitura das criangas de 6 a 8

Fundamental | anos de idade e verificar se os alunos da rede publica

estdo conseguindo chegar aos 8 anos efetivamente
alfabetizados.

Programa Dinheiro Ensino Conceder, a titulo de incentivo, um acréscimo de 50%
Direto nas Escolas | Fundamental | de recursos financeiros as escolas que cumprirem as
metas do IDEB.

Gosto de Ler Ensino Estimular o gosto pela leitura nos alunos, por meio da

Fundamental | Olimpiada Brasileira da Lingua Portuguesa.
Biblioteca na Ensino Colocar nas bibliotecas das escolas de nivel medio
Escola Médio obras literérias e universalizar a distribuicao de livros

didaticos, cobrindo as sete disciplinas que integram o
curriculo do ensino médio.

Brasil Alfabetizado

Educacéo de
Jovens e
Adultos.

Criado em 2003, esse Programa foi reformulado
prevendo que no minimo 70% dos alfabetizadores
sejam constituidos por professores da rede publica,
que trabalhariam num turno distinto daquele em que
realiza sua atividade regular como docente.

Programa Nacional
do Livro Didatico
para a
Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos

Educacéo de
Jovens e
Adultos.

Distribuicdo de livros didaticos para os alunos dos
cursos de alfabetizacdo de jovens e adultos
desenvolvidos pelo “Programa Brasil Alfabetizado”.

Fonte: elaboracédo da pesquisa, com base nas informacGes de Saviani (2007, p. 1233, 1235 ¢

1236).
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O PDE também procurou atender as demandas da Educacdo Especial* e para a
modalidade “Educagdo Tecnoldgica e Formagao Profissional” que foi contemplada com trés
iniciativas: a “educagdo profissional”, que se propds a reorganizar a rede federal de escolas
técnicas, integrando-as nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET), com
vistas a triplicacdo do numero de vagas pela via da educacédo a distancia nas escolas publicas
estaduais e municipais, além de articular o ensino profissional com o ensino médio regular; a
acdo “novos concursos publicos”, autorizada pelo Ministério do Planejamento, que previa a
realizacdo de um concurso para admitir 191 especialistas no Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo e outro com vistas ao preenchimento de 2.100 vagas nas
instituicdes federais de educacdo profissional e tecnologica; e, por ultimo, a agdo “cidades-
polo”, que previa a abertura de 150 escolas federais, elevando para 350 o nimero de unidades
da rede federal de educacao tecnolégica, que previa a abertura de 200 mil novas matriculas até
2010. (SAVIANI, 2007, p. 1237)

Conforme mencionado anteriormente, o PDE foi um plano que reuniu trinta agoes de
natureza distintas e que tinha por objetivo maior alcancar todos os niveis e modalidades do
ensino brasileiro. Para Saviani, a abertura deste plano retomou as iniciativas do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, cujo diagndstico sobre a situacdo educacional havia
ressaltado a necessidade de estabelecer uma unidade, através de um plano, que contemplasse o

espirito de continuidade.

Para a verificagio do cumprimento das metas fixadas, foi criado o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb), indicador objetivo combinando
0 desempenho escolar dos alunos com o fluxo das aprovacdes. Essa
combinacdo levava em consideracdo 0s mecanismos de avaliacdo ja
existentes, o censo educacional e 0s exames nacionais Prova Brasil e Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem). Os sistemas de ensino, portanto, deveriam
preocupar-se com a qualidade do aprendizado dos alunos e com seu progresso
nas séries do ensino regular. (ABREU, 2010, p. 137)

5 a)“salas de recursos multifuncionais”, equipadas com televisdo, computadores, DVDs e materiais didaticos
destinados ao atendimento especializado aos alunos portadores de deficiéncias; b) “Olhar Brasil”, um programa
desenvolvido conjuntamente pelos ministérios da educacao e da salde para identificar os alunos com problemas
de visdo e distribuir 6culos gratuitamente; c¢) “Programa de Acompanhamento ¢ Monitoramento do Acesso e
Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncias Beneficiarias do Beneficio de Prestacdo Continuada da
Assisténcia Social”, dirigido prioritariamente a faixa etaria de 0 a 18 anos. (SAVIANI, 2007, p. 1236 ¢ 1237)
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Neste aspecto, O PDE néo se caracterizava, exatamente, como um Plano de Educagéo,
pois antes disso constituia-se como um programa de acdo®. Todavia, a singularidade nas
propostas para atacar o problema da educacédo basica ja revelava uma identidade que lhe era
propria. Esta identidade, segundo Saviani (2007), expressou-se pelo carater diferenciado das
seguintes acOes: IDEB, “Provinha Brasil” ¢ “Piso do Magistério” que, além de procurar
identificar, se dispuseram a tentar resolver o problema da qualidade do ensino ofertado nas
escolas de educacéo basica. (SAVIANI, 2007, p. 1241)

Estas a¢Oes foram de encontro aos clamores da sociedade brasileira que, diante do
fraco desempenho das escolas, considerando os indicadores nacionais e internacionais do
rendimento dos alunos, adquiriram maior visibilidade em suas manifestacdes e pela presenca
na midia passaram a assumir, cada vez mais, “a bandeira da educacdo, em contraste com o0s
educadores que apresentam uma historia de lutas bem mais longa*”” (SAVIANI, 2007, p.1243).

Considerando estes argumentos, é importante destacar que o PDE assumiu plenamente
a agenda do “Compromisso Todos pela Educagdo” e, através do Decreto 6.094, de 24 abr. 2007,
mais especificamente no Art. 2°, determinou que a participacdo da Unido no Compromisso
deveria ser pautada “pela realizagdo direta, quando couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo
e apoio a implementacao, por Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de
ensino™®, Segundo Saviani (2007) este movimento foi langado no Museu do Ipiranga, em S&o
Paulo, e apresentou-se como uma iniciativa da sociedade civil e conclamando a participacédo de
todos os setores sociais.

Por este movimento ficou definido que; Todas as criancas e jovens, com idade de 4 a
17 anos, deveriam frequentar a escola, aprendendo a ler escrever até os 8 anos, sendo que todo
aluno deveria aprender o que fosse apropriado para sua série e concluir os niveis fundamental
e médio; alem de estabelecer que o investimento necessario para educacgao basica deveria ser
garantido e bem gerido. (SAVIANI, 2007, p. 1243 e 1244).

46 Como acontece com a maioria das palavras, também o termo “plano” pode assumir conotagdes distintas,
prevalecendo aquela fixada em conseqliéncia dos usos que vao se estabelecendo em determinados contextos.
(SAVIANI, 2007, p. 1237)

47 Efetivamente, a luta dos educadores pela qualidade da educagio plblica comega na década de 1920, com a
fundacéo da Associagdo Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924; adquire visibilidade com o langamento do
Manifesto dos Pioneiros da Educacgdo Nova, em 1932, e com a Campanha em Defesa da Escola Publica, na virada
da década de 1950 para os anos de 1960, na fase final da tramitacdo do projeto de LDB; prossegue com as
Conferéncias Brasileiras de Educacdo da década de 1980 e com o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica
na Constituinte e na nova LDB; desemboca na elaboragdo da proposta alternativa de Plano Nacional de Educagéo
nos Congressos Nacionais de Educacao de 1996 e 1997.(SAVIANI, 2007, p. 1243)

48 A assinatura e a execugdo desses convénios, que compreendiam um verdadeiro pacto nacional pela melhoria da
educacdo, tornaram necessaria a criacdo de uma estrutura institucional e de tecnologia da informacdo capaz de
instrumentalizar o acompanhamento do cumprimento das obrigagdes firmadas. Neste contexto foi criado o Sistema
Integrado de Planejamento, Orgamento e Finangas do Ministério da Educago (Simec). (Abreu, 2010, p.137)
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Partindo desta perspectiva, é pertinente observar os aspectos referentes a infraestrutura
do PDE que, segundo Saviani, assentou-se nos pilares técnico e financeiro. Do ponto de vista
técnico, verifica-se que o PDE se apoiou em dados estatisticos referentes ao “funcionamento
das redes escolares de educacao basica e em instrumentos de avaliacdo construidos a partir de
indicadores do aproveitamento dos alunos™*. No aspecto financeiro os recursos basicos com
gue conta o PDE foram constitutivos do FUNDEB, aos quais 0 MEC propds a adicionar, em
2007, um bilh&o de reais para atender prioritariamente 0s municipios com os mais baixos niveis
de qualidade aferidos pelo IDEB. (SAVIANI, 2007, p.1245)

De acordo com os apontamentos de Abreu (2010, p. 135) apesar de ter sido bem
recebido, por sinalizar a priorizacdo da educacdo, o PDE também recebeu algumas criticas.
Primeiro, pela “insuficiéncia das a¢des, dada a improbabilidade de aumento dos recursos para
a area, a partir da politica econdmica adotada pelo governo federal” e, posteriormente, pela “a
auséncia de participacdo da sociedade na proposicdo das agbes contidas no Plano”. Essa
incredulidade, porém, foi perdendo sua razdo a medida que o Plano foi sendo implementado.

No que se refere ao alcance institucional do PDE, Abreu (2010) ressalta que as agdes
contidas no plano buscaram construir um aparato institucional que pudesse ser continuado nas
gestOes subsequentes, configurando-se, portanto, como um regime de colaboragéo. Este regime,
porém, ndo “suficiente para a constituicdo de um Sistema Nacional de Educagéo, tal como
pretendido no Documento de Referéncia da Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada em
abril de 20107, mas certamente constituiu-se como uma experiéncia e um passo fundamental
para isso.

Em 2008 o governo federal consumou um acordo com algumas entidades do
denominado Sistema S, das quais pode-se destacar: Servico Social da Inddstria (Sesi), Servi¢o
Social do Comércio (Sesc), Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac). Na ocasido, “Senai e Senac passaram a ter de
aplicar dois tercos de sua receita na oferta de cursos profissionalizantes gratuitos para jovens
de baixa renda”, quanto o “Sesi e 0 Sesc tiveram que investir um tergo de sua receita em acgoes
educativas”. Estas medidas tiveram por finalidade ampliar a oferta de vagas gratuitas na
educagdo tecnologica e, inserir “uma correcdo num sistema que ¢ financiado com recursos

publicos, oriundo do recolhimento de contribuicdes compulsérias das empresas, que

49 E este indice que se constitui no recurso técnico por exceléncia para monitorar a implementagéo do PDE, definir
e redefinir as metas, orientar e reorientar as agdes programadas e avaliar os resultados, etapa por etapa, em todo o
periodo de operagdo do plano, que se estendera até o ano de 2022. (SAVIANI, 2007, p. 1245)
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anteriormente tinha um percentual muito baixo de destinagédo a vagas gratuitas™®. (ABREU,
2010, p. 139)

Outro ponto a ser observado é a criacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE), através
da Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, com validade de dez anos, cuja proposta consistiu em

alcancar os seguintes objetivos:

| - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar;
Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo; IV - melhoria
da qualidade da educacéo; V - formacdo para o trabalho e para a cidadania,
com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI
- promocao do principio da gestdo democratica da educacdo publica; VII -
promog¢do humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais; VIII -
estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagdo como
propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade; IX -
valorizagdo dos (as) profissionais da educacdo; X - promocéo dos principios
do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental. (BRASIL, 2014)

De acordo com Abreu (2010) as diretrizes estabelecidas no PNE acenavam para o
“reconhecimento de que, para o futuro, € necessério que a educacdo seja realmente uma
prioridade nacional e uma politica federal, envolvendo todos os entes federativos”. De todo
modo, as metas foram colocadas, estabelecendo os objetivos intermediarios e instrumentais
para o alcance das mesmas, o que ja representa uma grande conquista, digna de reconhecimento.

Diante do exposto, torna-se evidente que as demandas por uma boa qualificacdo
profissional tem sido historicamente, instrumento pelo qual a classe trabalhadora tem sido
incentivada a ingressar nas instituicdes de ensino. Nota-se tambem, que, no Brasil, as alteragdes
legais atuam como mecanismo de manutencdo desta concepgdo, mas esta intencionalidade,
entretanto, encontra-se camufladas nas medidas adotadas pelo governo. De todo modo, é
importante destacar que existe por traz das acdes empreendidas pelo PDE a tentativa de
aperfeicoamento, o que certamente representa uma situacdo mais confortavel do que as medidas
adotadas nos governos anteriores.

Prosseguindo com analise das medidas adotadas pelos governos, no ambito da
educacdo brasileira, passaremos a observar as iniciativas tomadas durante a gestdo de Dilma
Rousseff. Conforme tem sido observado nos periodos anteriores, existe uma forte ligacéo entre

a adocdo de politicas publicas e a producdo social, que subsidia a existéncia do ser humano.

50 E preciso salientar que a expansio da educagéo profissional e tecnoldgica tem duas vertentes: uma voltada para
a educacdo superior, que implica 0 aumento de vagas em cursos necessarios para o desenvolvimento do pais; outra
voltada para o ensino médio, constituindo mais um estimulo para que os jovens prossigam seus estudos. (ABREU,
2010, p. 140)
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Vimos que o adentro da classe trabalhadora nos sistemas de ensino se deu pela necessidade de
aperfeicoamento da méo de obra para atender as exigéncias dos setores industriais. E a partir
deste enfoque que abordaremos as iniciativas tomadas durante a gestdo de Dilma Rousseff.
Nesse aspecto, tomaremos como base os argumentos formulados por Waldon (2014),
durante a Reunido Cientifica da ANPED - X ANPED Sul, realizada em 26 a 29 de outubro de
2014, no campus | da Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC. Conforme destaca
Waldon (2014, p.2), “No Brasil, a dualidade na educacéo esteve presente desde que as classes
trabalhadoras tiveram acesso a escola”, sobretudo a partir da Lei 5692/71, que tornou
obrigatoria a oferta do ensino profissionalizante, visando a preparagdo dos sujeitos para 0
mercado de trabalho e dificultando o acesso dos filhos dos trabalhadores ao ensino superior.

A dualidade na educacdo é apenas uma das caracteristicas que marcam o
grande abismo existente entre exploradores e explorados no Brasil. A
propriedade privada dos meios de producdo e a consequente apropriacdo
privada dos bens produzidos coletivamente fez com que, historicamente, se
acirrasse a contradicdo que estabelece uma verdade cruel: quanto mais se
produz, mais aumenta a miséria. (WALDON, 2014, p. 2)

De acordo com a autora, ao assumir a presidéncia, em 2011, Dilma Rousseff procurou
da continuidade ao plano fixado no governo anterior. Para tanto, prosseguiu investindo nas
politicas assistencialistas, das quais pode-se destacar o Programa Nacional de Ensino ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC), estabelecido pela Lei 12.513/2011, no intuito ampliar o
quadro de “oferta de cursos de educacdo profissional e tecnoldgica por intermédio de
programas, projetos e acOes de assisténcia técnica financeira” (WALDON, 2014, p. 3). Assim, 0
PRONATEC buscou contemplar os estudantes do Ensino Médio, entre outros, da rede publica,
incluindo “trabalhadores, beneficiarios de programas federais de transferéncia de renda,
populagdes minoritdrias e em situacdo e risco social”. Segundo a autora, esses alunos passariam
a receber incentivos financeiros como meio de assegurar a permanéncia nos cursos, que
poderiam ser de curta ou longa duragéo, podendo inclusive ser executado pela parceria entre o
publico e o privado. (WALDON, 2014, p. 3).

Diante do exposto é importante destacar a fala do Professor Gadotti sobre a forma
como as reivindicacdes pautadas pelos movimentos sociais, sobretudo a partir de junho de 2013,
tém sido manipuladas pela midia a ponto de instaurar o clima de desconfianca entre a populacao
que passou a enxergar as iniciativas governamentais apenas como um jogo de marketing.
Gadotti (p. 1) defende que esta situagdo deve ser tratada para além da dimensdo do

conhecimento e das tecnologias, pois envolve consciéncia, atitudes e valores. Ou seja, “né@o se
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trata apenas de uma questdo de investimentos e nem de planejamento estratégico. Estamos
diante de um tema eminentemente politico e ideologico”.

Partindo desta perspectiva, Gadotti se propde a analisar o Projeto “Patria Educadora”
apresentado por Dilma Rousseff em seu pronunciamento®:, no dia 1 de janeiro de 2015, durante
a cerimoOnia de posse do seu segundo mandato presidencial e que, segundo o autor, foi langado
como um fomento para a construgdo de um projeto de nacdo. Gadotti diz concordar os
principios do Patria Educadora e ressalta que esta propositura langou, “de um lado, um desafio
para o Ministério da Educacdo, pela melhoria da qualidade da educacdo, e, de outro, para todo
0 seu governo e para a sociedade, por uma educacéo cidadd como base da nacionalidade”>2.

Nesse sentido, o Projeto “Brasil, Patria Educadora” ndo se constituiria como um
slogan, e sim como uma expressao composta por ‘uma concepgao de estado, de povo, de patria,
cuja caracteristica principal é ser educadora”. Nota-se, portanto, que a Presidenta Dilma, através
deste Projeto, além de mostrar-se preocupada com a melhoria na qualidade dos sistemas de
ensino, tencionava uma nova roupagem para a educacao brasileira, tendo em vista que, além do
carater cientifico e tecnoldgico, procurava desenvolver um projeto de desenvolvimento
autonomo, muito menos subordinado, que radicalize a democracia, e que fizesse “as reformas
estruturais e populares necessarias (agraria, urbana, educacional ...), enfim, que trilhe o
caminho da justica social e da sustentabilidade”. (GADOTTI, p. 3, S/D)

No ensejo desta andlise € pertinente destacar a tentativa de criagdo de um projeto
democratico de sociedade e, nesse aspecto, Gadotti destaca o que governo federal dispunha de
uma enorme capacidade de mobilizacdo popular, mas que ainda ndo havia sido utilizada
plenamente®. E importante destacar também as diferentes interpretacdes que foram dadas ao
referido Projeto.

51 Esse pronunciamento retoma outro, o de 1 de maio de 2013, em cadeia nacional, falando aos trabalhadores e
trabalhadoras. Depois de falar das realizagfes do governo em relagdo a educacao ela finaliza o0 pronunciamento
afirmando: “Somente a pressdo de todos vai fazer os governos, as empresas, as igrejas, os sindicatos, em suma,
toda a sociedade trabalharem ainda mais pela educacéo. Somente assim poderemos gritar, em uma s6 voz, uma
nova marca de fé e amor para nosso pais. Poderemos gritar, do fundo do nosso coracdo: Brasil, patria
educadora!”. (GADOTTI, p.2)

52,0 documento fundador do Brasil como Patria Educadora é a Constituigéo de 1988 e, particularmente, o paragrafo
tnico do Artigo Primeiro quando afirma: “todo o poder emana do povo, que o exerce por meio de representantes
eleitos ou diretamente”, consagrando uma nova ordem juridica e politica no pais com base em dois pilares: a
democracia representativa (indireta) e a democracia participativa (direta), entendendo a participacdo social e
popular como principio inerente & democracia. (GADOTTI, p.4, S/D)

53 Neste ponto o autor ressalta a necessidade de se criar condigdes de os/as jovens voltarem a sonhar e de acreditar
na possibilidade de os sonhos se realizarem. E é fundamental construir com eles/elas outras referéncias para além
da que a midia golpista e conservadora vem incansavel e diuturnamente oferecendo a juventude, além do terrivel
golpe que o congresso conservador desferiu contra eles. A reducdo da maioridade penal estd a captura deles.
Precisamos tira-los da mira da desesperanca e do confinamento. Sem eles/as, o futuro da Pétria Educadora esta
interditado. (GADOTTI, p. 3)
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H& quem entenda esse lema, esse convite, como uma proposta de nacdo onde
0 mercado € soberano e a educacdo um instrumento dele. Aqui a perspectiva
é outra: colocamos a educacdo a servico do seu povo e de um projeto de
sociedade na busca da justiga social, econdmica e ambiental. Mais do que falar
de uma educacéo para o desenvolvimento, precisamos falar da educagéo como
desenvolvimento. Ao falar de desenvolvimento, ndo falamos apenas na
dimensdo econdmica. Entendemos a importdncia da educa¢do como
impulsionadora do desenvolvimento, mas queremos também que ela se
preocupe também com a formacéo de seres humanos melhores e contribua na
construcao de um mundo democratico, justo, inclusivo, solidario, em paz e
ecologicamente viavel. O acesso ao conhecimento é um direito humano
fundamental. N&o pode ser visto apenas como um valor econdmico que torna
as pessoas mais produtivas. (GADOTTI, p. 10 e 11, S/D)

De acordo com Gadotti (p. 4, S/D) a proposta apresentada por Dilma, através do Patria
Educadora, acabou sendo confundida com as metas estabelecidas no PNE, o que representa
uma reducéo da abrangéncia do Projeto, visto que, mesmo que a Presidenta Dilma Rousseff ndo
tivesse proposto a educacdo como foco de seu segundo mandato, o fato de terem sido
determinadas por lei ja assegurava a obrigatoriedade do governo de cumpri-las.

Gadotti (p.4, S/D) acrescenta que a “proposta de Patria Educadora vai além desta
obrigagdo. E algo muito mais amplo”, que passou a atuar como um fortalecimento para
“contexto da luta histdrica pela melhoria da qualidade da educagdo”, e que ao ser compreendida
como um Projeto de nacdo deparou-se com dois desafios: primeiro, o aprofundamento da légica
colaborativa, buscando comunicar, mobilizar e agregar ao invés dividir, ja que o problema da
educacéo brasileira estaria na sua fragmentacao; e, em seguida, resgatar a hegemonia do projeto
educacional, que estaria "entregue aos “sistemas” educacionais de empresas e¢ fundacdes
privadas que se constituiram em cursos preparatorios para 0s alunos serem “treinados” para
enfrentar as provas do IDEB”. (GADOTT]I, p. 5, S/D)

Nesse contexto, o autor afirma ter sido necessario haver um aprofundamento da
Politica Nacional de Participacdo Social como tarefa politico-pedagdgica e educacional, para
que o carater formativo pudesse ser ressaltado, o que daria “visibilidade sobre o impacto dessa
participacao na definicdo da politica publica de forma a desconstruir a ideia de que o governo
ndo incorpora as decisdes da populagdo”. A ideia defendida por Gadotti ¢ de embora a
participacdo, por si sd, ja se configurasse como uma acdo pedagdgica, fazia-se necessario

“realcar o carater formativo dessa politica, por exemplo, formando conselheiros e delegados

para qualificar a participagdo”. (GADOTTI, p. 7, S/D)
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Buscava-se “superar o velho modelo tecnocrata de politica publica baseada na
premissa do Estado externo a Sociedade” e nesse aspecto “A participagdo social como modo de
governar no qual a racionalidade técnica da administracdo publica é reconfigurada numa nova
forma de governar baseada no dialogo com os todos os agentes sociais” deixa explicito que

“Politica publica se constroéi com participagdo social”. (GADOTTI, p. 7, S/D)

Precisamos discutir politica nas escolas, nas ruas, na familia, na sociedade.
Precisamos valorizar a politica porque é o espago onde pensamos a polis, a
convivéncia, a ética, o sonho de uma sociedade de iguais. Uma sociedade que
despreza a politica, despreza a condi¢cdo humana. A sociedade precisa da
politica e precisa intervir politicamente superando o0 senso comum criado pelo
monopo6lio midiatico. A politica é o espago do didlogo, do conflito, da
negociacdo, da disputa de projeto de sociedade. Politica supde mobilizacéo,
comunicacdo, articulagdo. A politica se faz na base. Ndo basta formar
intelectuais e militantes. E preciso formar cidaddos. (GADOTTI, p. 7, S/D)

Com base nos argumentos apresentados verifica-se que o governo de Dilma Rousseff,
dando continuidade as iniciativas do governo Lula, buscou implementar a¢fes que foram ao
confronto das tradi¢des de ensino que garantia a hegemonia da classe dominante. Fazendo uma
comparacdo dos periodos analisados, desde 1549, € notorio que nas Ultimas décadas tivemos
muitas conquistas no campo da educac¢do, mesmo assim, ndo conseguimos avangar em tantas
proporcOes na construgdo de uma cultura democratica e cidada, comprometida, de fato, com a
transformacéo social.

Prova deste retrocesso pode ser constatada na data de 31 de agosto de 2016 quando o
Senado Federal votou o processo de impeachment que tirou Dilma Rousseff do cargo
presidencial. Para Braz (2017) este acontecimento caracteriza-se como um golpe forjado por
uma farsa parlamentar-judicial® que teve por finalidade maior retomar a o governo burgués
disposto a retirar os poucos direitos que foram conquistados nas ultimas décadas, por tanto,
configura-se como uma deliberacdo irresponsavel “que afundou ndo apenas Dilma e seu
governo, mas o proprio pais”, que “foi levado a uma crise monumental que, para além de seus
determinantes econdmicos principais, foi piorada conscientemente pelas classes dominantes

para que atingissem a qualquer custo seus objetivos politicos” (BRAZ, 2017, p.88). Mediante

5 A farsa evidenciou-se na peca juridica que embasou o processo de impedimento da presidente, claramente
forjada para tornar “crime de responsabilidade” alguns atos de governo (créditos suplementares envolvendo
instituicbes do Estado) praticados na gestdo. Tratou-se de uma operagdo claramente politica voltada,
exclusivamente, para suspender o mandato de Dilma Rousseff. (BRAZ, 2017, p.88)
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a votacdo do processo de impeachment, Braz afirma que a populagdo brasileira viu, sem

disfarces, “até onde pode ir o cretinismo parlamentar”, ressalta:

vimos que a maior fabrica dessa espécie de cretinice ¢ a Cémara dos
Deputados, presidida, até entdo, pelo maior dos cretinos e comandada na sua

base pela chamada bancada BBB (Boi, Bala e Biblia — latifundiarios,
empresarios da industria de armas e lideres evangélicos) (BRAZ, 2017, p. 88
e 89).

Quanto ao emprego do termo “golpe” Braz sinaliza a existéncia de debates que
colocaram em xeque se o fato ocorrido se constituiu como um golpe branco ou institucional.
Neste aspecto o autor aponta outras forcas que atuaram em prol da deposicéo presidencial de
Dilma Rousseff das quais pode-se destacar, além do o aval da Suprema Corte, do Legislativo e
de parte ativa do Judiciario, da PF, “o apoio militante da nata do empresariado nativo, e,
especialmente, dos oligopdlios da midia que agiram ndo como um “quarto poder”, mas como
se fossem o primeiro poder, pautando todos os outros”. (BRAZ, 2017, p. 89)

Nessas circunstancias, compreende-se que o fato ocorrido ndo tenha se constituido
num golpe cléassico, pois o impeachment j& vinha “se constituindo recentemente, em especial
na América Latina, numa forma “democratica” de depor governos que, embora ja tenham
servido aos interesses do grande capital, ja ndo servem ou os contrariam em alguma medida”.
Nesse sentido, 0 impeachment constituiu-se como “ um “golpe democratico” operado no ambito
da democracia burguesa em funcionamento”, ou seja, “um golpe nas ilusdes democraticas
geradas pelos limites proprios da ordem burguesa (e de sua democracia), cuja condigéo cria
suas proprias ilusdes”. (BRAZ, 2017, p. 89)

Como ja era de se esperar, 0s maiores impactos deste acontecimento foram sentidos
pela classe trabalhadora, constituida do povo generoso, alegre e festivo, “cuja suposta
cordialidade ndo tem nada de resignada, pois que é um povo lutador que derramou sangue por
suas conguistas em tantas e tantas lutas inglérias, de norte a sul deste pais™® (BRAZ, 2017, p.
91). Pode-se dizer, portanto, que a derrubada do governo de Dilma Rousseff para a classe
trabalhadora configurou-se como um atendado aos avangos sociais e que pode ser confirmada
pela leitura do Projeto “Uma ponte para o futuro” apresentado pelo PMDB, que na visdo de
Braz representaria mais uma ponte para a barbarie, e pelo primeiro discurso oficial de Temer
feito, em 13 de maio, que revelou as trés linhas prioritarias: a ordem e o progresso; a
privatizacdo, de tudo o que fosse possivel; e, a implementacdo de uma democracia da

%5 Um povo que “inventou a batucada pra deixar de padecer”, que se tornou musical como forma de reagir, por
meio dessa expressdo cultural, as portas sempre cerradas para 0 acesso a cultura letrada. (BRAZ, 2017, p. 91)
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eficiéncia. Tais prioridades, deveriam “colocar em a¢dao medidas politicas e institucionais que
combinem um quadro paradisiaco para o capital: maior repressdo sobre os trabalhadores e
melhores condigdes para a acumulagdo capitalista. ” (BRAZ, 2017, p. 96)

Para alcancar estes intentos foram baixados projetos de leis e decretos dos quais pode-
se destacar: a aprovacao da Proposta de Emenda Constitucional 241 (PEC 241), que estabeleceu
um teto de gastos para o governo federal, durante 20 anos, incluindo na salde e a educacdo®;
A Medida Proviséria n. 727, “cria 0 Programa de Parcerias de Investimentos (PPI) para
execucao de empreendimentos publicos de infraestrutura e abre espago para outras medidas de
privatizacdo™’ (BRAZ, 2017, p. 96); A medida n. 746, “que instituiu uma reformulagdo do
curriculo do Ensino Médio, ampliando, agressivamente a carga horaria obrigatoria e
convertendo disciplinas obrigatorias em facultativas” (CARNEIRO, 2017, p. 132)°%; e,aea
contrarreforma da Previdéncia Social, “que prevé desvinculagao das pensoes do salario minimo,
aumento da idade minima e do tempo de contribui¢do” (BRAZ, 2017, p. 96).

Por este apanhado histérico, notamos que apesar das primeiras iniciativas da educacéo
formal terem sido empreendidas ainda no periodo colonial, por meio da catequizacdo jesuitica,
quando se trata do processo de expansdo e democratiza¢ao do acesso para todos 0s seguimentos
da sociedade, a trajetoria de constitui¢do das instituicdes de ensino, no &mbito brasileiro, possui
um legado que, além de deixar evidente, denuncia a arquitetura excludente destes espacos,
originalmente, pensadas para atender as demandas das classes mais abastardas da sociedade.
Acrescenta-se a necessidade de conhecer a historia de constituicdo da sociedade brasileira,
enguanto povo, enquanto nagédo, que se deu no bojo de conflitos, tensbes e contradi¢bes, mas
que permanece ocultada em boa parte da nossa historiografia, sobretudo da historiografia
trabalhada nas escolas.

Vimos que independente do regime adotado, as relagGes de poder sempre estiveram
do lado da alta burguesia e que os reflexos do modelo econémico, capitalista, ndo sé recairam,
mas persistiram influenciando no campo da educacéo brasileira ao longo da histéria. Por tanto,

o capitulo intitulado de “As relacdes de poder e subordinacao da educagdo brasileira”, diante

%6 A Emenda Constitucional n° 95 (EC 95), de 15 de dezembro de 2016, efetivou uma mudanga constitucional que
instituiu um Novo Regime Fiscal (NRF) no pais. Este NRF particiona o orgamento da Unido em partes
independentes, sendo uma delas o Poder Executivo, que inclui o Ministério da Educacdo (MEC) (AMARAL, 2017,
p. 1) [...]Jinicialmente, por 20 anos, portanto, até 2036, que congelara as despesas primarias e liberard os
pagamentos relativos ao mercado financeiro. Estardo, portanto, limitadas as possibilidades da implementacéo de
novas politicas pablicas que objetivem diminuir a enorme desigualdade brasileira. (AMARAL, 2017, p.7)

5 Cria 0 Programa de Parcerias de Investimentos (PPI) para execucdo de empreendimentos plblicos de
infraestrutura e abre espaco para outras me medidas de privatizacdo. (BRAZ, 2017, p. 96)

% Em consulta pablica, a MP 746 contou com 4.551 votos favoraveis contra 73.564 desfavoraveis, e grupos de
estudantes ocuparam escolas Brasil a fora, manifestando sua insatisfacdo em relagdo as politicas educacionais do
governo. (CARNEIRO, 2017, p. 132)
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de todos as reflexdes, debates e fatos apresentados, fornece subsidios relevantes para se pensar
como a sociedade brasileira vem se constituindo historicamente e como os dilemas da
concessdo e negacdo do acesso a educacdo escolar, mediante a divisdo das classes sociais,
embora seja uma histéria a qual pertencemos, passa por despercebida aos nossos olhares.
Tendo em vista que neste capitulo o foco foi dado a escolaridade de modo geral, para
mostrar as dificuldades da classe trabalhadora em acessa o conhecimento sistematizado,
produzido pela humanidade, o capitulo a seguir busca contextualizar a trajetoria do ensino
superior, nesta mesma perspectiva, priorizando os fatos que mais influenciaram para sua

consolidacao, a partir dos estudos realizados.

CAPITULO 3 - O ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

O capitulo anterior expds uma trajetoria histdérica cujo delineamento denuncia a
arquitetura excludente das instituicdes escolares, originalmente pensadas para atender as
demandas das classes dominantes. Vimos que a chegada da Corte Portuguesa estabeleceu novas
demandas para a sociedade brasileira e que a insercao da classe trabalhadora nestes espacos se
deu como mecanismo de reproducdo da ideologia que historicamente tem se amparado na
exploracdo das classes subalternas.

No que tange ao Ensino Superior, é consenso entre muitos (as) autores (as) que este
seja recente em nosso contexto, quando comprado a outros paises que desde a ldade Média ja
possuiam universidades registradas. Os estudos de Morosini (2005, p.296), por exemplo,
apontam que neste mesmo periodo, em outros paises, ja se identificava a existéncia de
universidades, podendo destacar: “Lérida (1300, Espanha), Avignon (1303, Fran¢a), Peruggia
(1308, Italia), Coimbra (1308, Portugal), Praga (1347, Republica Tcheca), Cractvia (1364,
Poldnia), Viena (1375, Austria) e, Erfurt (1379, Alemanha) ”. Seguindo esta mesma
perspectiva, Favero (2000, p. 29) defende que, no Brasil, a universidade ¢ uma instituicdo
recente, ¢ acrescenta que “Dadas as peculiaridades de nossa colonizagéo, a historia do ensino
superior € marcada pela coexisténcia de elementos diversos, o que vai refletir também nas
institui¢des universitarias”.

Diante destas informagdes e considerando que as discussdes em torno da origem da
universidade, mesmo com olhar das perspectivas de épocas distintas, tém sido bastantes

contestada e de dificil concordancia, conforme observa Juarez Bortolanza (2017), buscaremos
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neste capitulo contextualizar a trajetoria do Ensino Superior brasileiro, a partir dos estudos

realizados, priorizando os fatos que mais influenciaram para sua consolidacéo.

3.1. Precedentes historicos das Institui¢ces de Ensino Superior no Brasil

Conforme enunciado, o panorama do ensino superior brasileiro aponta que 0 processo
de implementacgéo das primeiras instituicbes possui um atraso significativo quando comparado
a outros paises. Tal afirmativa comprova-se por estudos anteriores, tais como os de Boaventura
(2009), quando ressalta que a universidade é um fendbmeno muito recente na histéria
educacional brasileira e que a luta pela sua implementacdo teve inicio na época do Brasil
Colbnia, atravessando os periodos do Império (1822 a 1889) e da Republica (1889), para entdo
ser efetivada nas comemoracgOes da independéncia (1920). Sobre essa trajetoria Cunha (2011)
afirma que,

Diferentemente da Espanha, que instalou universidades em suas colonias
americanas ja no século XVI, Portugal ndo s6 desincentivou como também
proibiu que tais instituicdes fossem criadas no Brasil [...]. Havia na Espanha,
no século XVI, oito universidades famosas em toda a Europa, enquanto
Portugal dispunha de apensas uma: a de Coimbra, e mais tarde a de Evora,
esta de pequeno porte. (CUNHA, 2011, p. 152).

O autor acrescenta que, na auséncia de universidades concedia-se bolsas para certo
namero filhos de colonos fossem estudar em instituicdes fora do pais e que gozavam de grande
prestigio social. A elucidacdo do autor corrobora com os apontamentos de Favero (2000, p. 29)
quando destaca que desde seu inicio, 0 ensino superior, tem se apresentado como desprovido
de carater nacional, sendo influenciado pelo espirito colonizador, do qual “Recebemos nao
apenas uma heranca cultural, mas também uma herangca e uma tradicdo de dependéncia
econdmica ¢ social”.

Essa tradicdo de dependéncia, nos aspectos econdmico e social, pode ser percebida no
contexto da educacdo superior como um mecanismo de manutencao de um privilégio classista,
pois fazer um curso desse nivel assegurava as prerrogativas das classes dominantes, visto que
em uma sociedade essencialmente agraria e dependente, possuir uma formacao nos campos das
profissdes liberais, por si s, ja ratificavam a consolidacdo do plano governamental.

De acordo com Santos e Cerqueira (2009, p.3) o ndo interesse da Coroa Portuguesa
em criar instituicbes de Ensino Superior, no Brasil, se dava pelo entendimento de que néo era
importante dar “autonomia para a Coldnia e assim, aqui no Brasil, foram introduzidos alguns

cursos, cuja sua conclusdo ocorria em Portugal”. Essa decisdo do governo de impedir a criacdo
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de instituicBes de ensino superior, segundo Favero (2000, p. 30), se estendeu para a imprensa,
pois temia-se que estes instrumentos pudessem futuramente fomentar a libertacdo dos colonos.

Nessa conjuntura, a autora acrescenta que os integrantes das classes dominantes que
pretendiam prosseguir com os estudos, iniciados nos colégios jesuiticos, partiam para Coimbra,
para ingressar nos cursos de Teologia e Direito, ou entdo para Franga, em Montpellier, para
cursar Medicina, o que implica dizer que a Universidade de Coimbra exerceu um grande papel

na formacao de nossas elites culturais, pois apresentava como caracteristica marcante,

uma visdo do mundo conservadora, estatica e unitaria. Nao ha pesquisa nem
experimentacdo. Transmite um saber fechado, rigorosamente ordenado e
hierarquizado, sob a égide da teologia; uma cultura livresca, onde a cada ano
sdo repetidas as mesmas aulas. Predomina nessa época a filosofia escolastica,
entendida como um estilo de pensamento circunscrito a repeticao de principios
ja estabelecidos [...]. Essa educacdo escolastica, académica e elitista é, sem
davida, fator coadjuvante na construcdo das estruturas de poder na Coldnia.
(FAVERO, 2000, p. 30)

Cunha (2011) afirma que o processo de criagéo do primeiro estabelecimento de ensino
superior no Brasil foi fundado somente no ano de 1550, pelos jesuitas, na Bahia. Na ocasido,
embora fosse vetada a criacdo de universidades, permitia-se que alguns estabelecimentos
escolares oferecessem cursos superiores. No que tange ao modelo do ensino ministrado pelos
jesuitas, Boaventura (2009, p.82) afirma que organizacdo se dava através do “studia inferiora,
que correspondia ao ensino médio, e o studia superiora que compreendia o estudo da Filosofia
e da Teologia*.

Sobre a efetividade do ensino, Boaventura (2009, p.85) afirma que estes colégios
foram responsaveis por estabelecer uma educacao “religiosa e humanista de alto nivel”.®® Em
contrapartida Veiga (2007, p.133) destaca que 0s principais acontecimentos s6 ganharam corpo
quando, mediante a insuficiéncia de seus métodos educacionais, a Companhia de Jesus foi
expulsa do Brasil. Os argumentos da autora nos levam a compreender que mesmo tendo
permanecido durante muito tempo com o monopolio da educacgdo brasileira, o legado dos
jesuitas para o ensino superior nao obteve tamanha relevancia quanto para a educacdo basica.
Cunha (2011) corrobora afirmando que “o ensino superior brasileiro como o conhecemos hoje

nao descendeu, do enorme edificio que os jesuitas erigiram na coldnia”, pois as institui¢des de

59 0 Curso de Filosofia tinha trés anos de durago e ensinava Logica, Etica, Geometria e Cosmografia. A partir de
1553, segundo Cunha (2011) o curso de Artes, que também era chamado de Ciéncias Naturais ou Filosofia, cuja
duracio era de trés anos, compreendendo o ensino de Ldgica, de Fisica, Matematica, Etica e de Metafisica, passou
a ser ofertado em alguns colégios.

80 Esta afirmativa ampara-se no argumento de que a partir da educacdo ministrada pelos jesuitas formaram-se na
Bahia, no século XlI, duas personalidades influentes do nivel intelectual daquele periodo, a saber: o Padre Ant6nio
Vieira e o “expoente das letras, Gregorio de Matos Guerra”. (BOAVENTURA, 2009, p.85)
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ensino superior atualmente existentes “resultaram da multiplicacdo e da diferenciacdo das
instituicdes criadas ao inicio do século XIX, quando foi atribuido ao Brasil o status de Reino
Unido a Portugal e Algarve”. (CUNHA, 2011, p. 153)

A elucidagéo do autor aponta que no contexto das iniciativas educacionais, sobretudo,
no que tange a constituicdo do ensino superior, a sociedade brasileira tem passado por
sucessiveis transformac@es. N&o obstante, Veiga (2007, p.37) nos diz que “os séculos XVI,
XVII e X1l foram marcados por uma intensa busca de conhecimento ¢ novos saberes”.5! Nesse
sentido, compreende-se que as discussdes em torno da universidade, tal como conhecemos,
precisam ser analisadas a partir de uma realidade concreta “como parte de uma totalidade de
um processo social mais amplo, orientado sob a 6tica politica cultural e educacional, coerente
com o projeto politico ¢ induzido pelo desenvolvimento econdémico do pais”, conforme
defendido por Fernandes (2010, p. 26) em sua tese de Doutorado.

Frente a estes argumentos, considerando que desenvolvimento de uma pesquisa
cientifica consiste na compreensdo de uma totalidade viva, que ndo pode se desvincular de sua
totalidade historica (GONH, 2005), com vistas a alcancgar os intentos deste capitulo, faremos a
seguir o resgate desta trajetoria, situando a transferéncia da Corte portuguesa como o inicio das
medidas desenvolvimentistas tal como sinaliza Saviani (2010, p.5), referindo-se ao processo de

instalacdo dos cursos superiores propriamente ditos. Segundo o autor,

Embora alguns dos colégios jesuitas no periodo colonial mantivessem cursos
de filosofia e teologia, 0 que da respaldo a tese de que ja existia ensino superior
nessa época no Brasil, os cursos propriamente ditos comecaram a ser
instalados no Brasil a partir de 1808 com a chegada de D. Jodo VI
[...]Surgiram, entdo, os cursos de engenharia da Academia Real da Marinha
(1808) e da Academia Real Militar (1810), o Curso de Cirurgia da Bahia
(1808), de Cirurgia e Anatomia do Rio de Janeiro (1808), de Medicina (1809),
também no Rio de Janeiro, de Economia (1808), de Agricultura (1812), de
Quimica (quimica industrial, geologia e mineralogia), em 1817 e o Curso de
Desenho Técnico (1818). (SAVIANI, 2010, p.5).

Verifica-se, portanto, que a chegada de D. Jodo VI embora tenha fomentado a criagcdo
de cursos superiores, a discussdo acerca da implantacdo de universidades ainda ndo se fazia
presente naquele periodo, pois ao invés de criar universidades foi autorizada a criacdo de

catedras, unidades de ensino, cujas finalidades se concentravam na formacéo profissional.®

®1Merece destaque, a datar do século X V111, o grande desenvolvimento por parte do Colégio da Bahia nos estudos
da Matematica cujo crescimento culminou na criagdo de “uma faculdade especifica para seu ensino. (CUNHA,
2011, p.152).

62 Estas unidades caracterizavam-se pela “extrema simplicidade, consistindo num professor que com seus proprios
meios ensinava seus alunos em locais improvisados” inspirando, posteriormente, a criagdo das unidades de ensino
superior: Escolas, Academias ¢ Faculdades [...]“possuiam uma dire¢do especializada, programas sistematizados e
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Segundo Cunha (2011, p. 154), ap6s a independéncia, “o imperador Pedro I
acrescentou ao quadro existente os Cursos Juridicos em Olinda e em Sao Paulo”, consolidando
assim os cursos profissionais superiores que por tanto tempo dominaram o panorama do ensino
superior no pais: Medicina, Engenharia e Direito. Tais argumentos corroboram com os estudos
de Saviani (2010) no que concerne a cria¢do do curso de Direito, em S&o Paulo e Olinda®, uma
das areas de formacao que por tanto tempo permaneceu, e ainda hoje é bastante visado, quando
se fala no ensino superior. Em 1823, realizou-se a juncdo das catedras independentes de
Anatomia e de Cirurgia que “deram origem as academias de Medicina, no Rio de Janeiro e na
Bahia, que hoje fazem parte das universidades federais existentes nesses estados” (SAVIANI,
2010, p. 5).

Cotrim e Parisi (1979) ressaltam que “O setor educacional brasileiro, durante o
primeiro € o segundo reinado, conheceu pouca evolugdo em termos substanciais”, mesmo
assim, destacam a cria¢do do curso secundario do Colégio Pedro Il, que se tornou um padrédo a
ser seguido pelas outras escolas do mesmo nivel. No que tange a qualidade do ensino, 0s
mesmos autores afirmam que neste aspecto, em relacdo ao periodo anterior a independéncia,
ndo houve nenhuma mudanga significativa, pois, 0 modelo de educacdo nada mais era que uma
fachada ornamental, desvinculada da realidade social, sendo a instrugdo “apenas uma forma de
demonstracdo de status” que auxiliava, quando necessario, “a ascensdo do individuo ao
exercicio da atividade politica” (COTRIM e PARISI, 1979, p. 267).

Segundo Bortolanza (2017, p. 8), em termos de avancos, ap6s 1850 € possivel perceber
“uma expansdo gradual das instituicGes educacionais e a consolidacdo de alguns centros
cientificos”, entretanto, “o ensino superior propriamente dito manteve-se exclusivamente
limitado as profiss@es liberais em meia dlzia de instituicdes isoladas de tempo parcial de suas
atividades de ensino”. Quanto a descentralizac¢do do ensino de Engenharia em estabelecimentos
ndo militares, este fato s6 aconteceu alguns anos depois, mais especificamente no ano de 1874,
quando “o ensino de Engenharia passou a ser realizado em estabelecimentos ndo militares e
voltados para projetos ndo bélicos” (CUNHA, 2011, p. 154-155).

De acordo com Freitag (2005, p. 85) a criagcdo dos cursos citados por Saviani (2010) e
Cunha (2011) - Medicina, Engenharia e Direito- reforga a ideologia de submisséo das classes
subalternas desde a forma de preparagao para o ingresso nestas instituigcdes, visto que 0s exames

organizados conforme uma seriacao preestabelecida, funcionarios ndo docentes, meios de ensino e local proprios”.
(CUNHA, 2011, p.154)

63 “Esses dois cursos vieram a constituir, respectivamente, a Faculdade de Direito do largo de Sdo Francisco, em
Sao Paulo, e a Faculdade de Direito do Recife” (SAVIANI, 2010, p. 5)
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de admissdo fugiam da realidade das classes menos favorecidas. Nesse sentido, para representar

0 panorama da expansdo das Instituicdes de Ensino Superior no Brasil recorremos aos estudos

de Morosini (2005, p.304), conforme indica o quadro a seguir®.

Quadro 02 — Institui¢bes de Ensino Superior criadas no periodo de 1808-1888

Ano | Estado Instituicdes criadas
1808 | Rio de Janeiro Academia de Marinha 4,5*Cadeira de Anatomia
Bahia *Escola de cirurgia (Hospital Real da Bahia)
1809 | Rio de Janeiro *Cadeira de Medicina Teorica e Pratica (Hospital Real Militar
e da Marinha)
1810 | Rio de Janeiro *Academia Real Militar
1812 | Bahia *Curso de Agricultura 3,4,5
1813 | Rio de Janeiro Academia Médico-Sanitaria
1814 | Rio de Janeiro *Curso de Agricultura
1815 | Bahia *Academia Médico-Cirurgica 1
1817 | Bahia *Curso de Quimica (industrial, Geologia e Mineralogia) 3,4,5
1820 | Rio de Janeiro *Academia de Artes 4
1826 | Rio de Janeiro *Academia de Belas Artes 4
1827 | Pernambuco *Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais de Olinda
Sdo Paulo *Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais de Sdo Paulo
1832 | Rio de Janeiro *Faculdade de Medicina
Bahia *Faculdade de Medicina da Bahia
1833 | Rio de Janeiro *Academia Naval/Militar 4
1839 | Rio de Janeiro *Escola Militar
Minas Gerais Faculdade de Farmacia 2,3
1841 | Rio de Janeiro *Escola Nacional de Musica 1,3
1854 | Pernambuco *Faculdade de Direito de Recife
S&o Paulo Faculdade de Direito de S&o Paulo
1855 | Rio de Janeiro *Escola de Aplicacao do Exército 3,4

64 Obs.: A variaco de nimeros ao lado dos referentes cursos indica o autor que revela. A auséncia de nimeros ao
lado dos cursos significa concordancia de todos os autores em relagéo a informagéo. O asterisco significa que a
informacdo foi confirmada pelo indice da legislacdo de Josephina Chaia-Fontes. 1) Tobias, José. Histdria da
educacao Brasileira. S8o Paulo: Juriscredi, 1972. 2) Campos, Ernesto de Souza. InstituicBes culturais e de
educacdo superior no Brasil. Rio de Janeiro: Ministério da Educagdo, 1941. 3) Cunha, Luiz Antonio. A
universidade tempora. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1986. 4) Azevedo, Fernando de. A transmissdo da cultura.
Séo Paulo: Melhoramentos, 1976. 5) Ribeiro, Maria Luiza S. Histéria da educacéo brasileira. Sdo Paulo: Moraes,
1984. 6) Chaia, Josephina. A Educacéo brasileira [indice da Iwgislagio]. (MOROSINI, 2005, p.307)
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1858 | Rio de Janeiro Escola Central — Curso de Matematica e Ciéncias Fisicas e
Naturais
1874 | Rio de Janeiro *Escola Politécnica do Rio de Janeiro
1875 | Bahia Escola Superior de Agronomia (Cruz das Almas)
Minas Gerais *Escola de Minas e Metalurgica
1878 | Rio de Janeiro Curso de Odontologia
1883 | Rio Grande do Sul | Escola de Medicina Veterinaria e Agric. Pratica (Pelotas)
1884 | Rio de Janeiro Escola de Farmacia
1888 | Bahia Escola Politécnica

Fonte: Adaptado de Morosini (2005, p.304-305)

Analisando a organizagdo do ensino superior no periodo colonial, que pode ser
caracterizado pela existéncia de instituicfes autbnomas, como sugere Freitag (2005), constata-
se nos moldes que conhecemos hoje, recebeu fortes influéncias das catedras implantadas por
D. Jodo VI. Nota-se, também, que a preferéncia pelos “cursos de elite” em nossa sociedade
decorre, aparentemente, pela importancia que foi dada a estas areas de formacéo, do prestigio
social e das influéncias exercidas na sociedade por quem ocupava estes espacos.

Mais uma vez, percebe-se 0 acesso a educacdo, sobretudo ao ensino superior, restrito
a classe burguesa cujo carater repressivo, pelo qual era organizado, visando garantir a
supremacia portuguesa sobre a coldnia, por si s6, ja da conta de comprovar esta afirmativa,
mesmo assim, torna-se pertinente resgatar a contribuicdo de Fernandes (2014, p. 27) quando
destaca que os cursos implantados no periodo colonial atuaram, unicamente, como mecanismos
para atender as necessidades fundamentais da classe dominante, oferecida a minoria, sem uma
definicdo clara de sua prépria funcéo.

De acordo com Freitag (2005, p. 80) a problematica educacional, no contexto
brasileiro, possui particularidades que precisam ser analisadas de acordo com os diferentes
momentos historicos. Nesse sentido, observado o periodo colonial, considerando os objetivos
deste capitulo, analisaremos a seguir como 0 ensino superior constituiu-se a partir de 1889,
mediante a proclamacao da Republica.

Mas antes, é importante destacar que mediante os limites deste trabalho, que ndo se
propde a detalhar a criagdo do ensino superior seguindo a ordem cronoldgica exata dos
acontecimentos, e sim contextualizar a trajetoria deste seguimento educacional, no Brasil,
destacando os fatos que mais influenciaram para sua consolidacdo, a partir dos estudos

realizados. Com efeito, os acontecimentos tendem a ganhar maior ou menor destaque e, por
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iSs0, apresentar-se como pouco satisfatorio para quem deseja um aprofundamento teérico de

maior densidade.

3.2 O ensino superior na Republica

No cenario descrito anteriormente, verifica-se que grande resisténcia em relacéo a
criacdo de institui¢bes universitarias, pois o0 ensino superior apresentou-se sob forte influéncia
clerical, com caréater repressivo, e privativo do governo central (MOROSINI, 2011, p.299).
Nesta conjuntura, a escola e, por conseguinte, a educacdo, atuavam como “mecanismo de
realocagdo dos individuos na estrutura de classes” tornando-se responsaveis pela reproducgéo
dos quadros hierarquicos (FREITAG, 2005, p.84).

Conforme mencionado no capitulo anterior, com o advento da Republica, em 1889, os
interesses econémicos da classe burguesa permaneceram sendo prioridade e os estados, que
antes eram provincias, passaram a ser regidos por suas proprias constituicdes (CUNHA, 2011,
p. 157). Os ensinos, superior e secundario, passaram a ser administrados pela instancia federal
e, com a promulgacao de novos dispositivos legais, as reformas educacionais deram inicio ao
que poderia se configurar como um equilibrio entre os estabelecimentos de ensino. Convém
destacar que estas reformas foram iniciadas em 1891 criando a figura da equiparagdo dos
estabelecimentos de ensino secundario e superior ao Ginasio Nacional e, também, as faculdades

mantidas pelo governo federal.

No primeiro caso, 0s ginasios criados e mantidos pelos governos estaduais que
tivessem o curriculo do Ginasio Nacional e se submetessem a fiscalizagdo do
governo federal gozariam do mesmo privilégio daquele: os alunos que
tivessem concluido seus estudos poderiam se inscrever em qualquer curso
superior do pais, sem exigéncia de exames de estudos preparatérios [...] No
segundo caso, as faculdades criadas e mantidas pelos governos estaduais ou
por particulares que tivessem os mesmos curriculos das federais e fossem
fiscalizadas poderiam outorgar diplomas que garantiam o privilégio do
exercicio das profissdes regulamentadas em lei. (CUNHA, 2011, p. 157 -158)

Como resultado, observa-se o crescimento no numero das escolas de nivel superior
gue ao total somaram 27 instituicGes entre os anos 1891 e 1910, conforme indicado no grafico

abaixo.

Gréfico 01: Namero de escolas de nivel superior criadas no Brasil (1891-1910)
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Fonte: Elaboracdo da pesquisa a partir dos dados de Cunha (2011, p.158)

Frente a este crescimento, “induzidos pela ideologia do bacharelismo, os jovens das
classes dominantes e das camadas médias buscavam obter, de qualquer maneira, um diploma
superior, qualquer que fosse” (CUNHA, 2011, p. 159), pois atraves desse diploma se adquiria
a formacdo desejavel para ocupar e ter um bom desempenho no mercado de trabalho. Por isso,
0 interesse dos latifundiarios era que seus filhos se formassem bacharéis ou doutores, “ndo s
como meio de lhes dar a formacédo desejavel para o bom desempenho das atividades politicas e
0 aumento do prestigio familia, como, também, estratégia preventiva para atenuar possiveis
situacdes de destituicdo social e econdmica” (CUNHA, 2011, p.157). Contudo, diante do
cenario de ampliacdo no numero de escolas de nivel superior, estas instituicdes estavam sujeitas
a perder sua funcdo primordial: formar os intelectuais das classes dominantes.

A funcdo desempenhada pelo sistema educacional escolar, como fonte
fornecedora de diplomas garantidores da posse dos conhecimentos
“apropriados” aos cargos conferidos de maior remuneracao, prestigio e poder,
chegou a ser ameagada por aquele processo de expansédo/facilitacdo: os
diplomas das escolas superiores tendiam a perder raridade e, em consequéncia,
deixavam de ser um instrumento de discriminag&o social eficaz e aceito como
legitimo. (CUNHA, 2011, p.159)

Toda essa movimentacdo, Segundo Cunha (2011), justifica-se por dois fatores, um
tanto quanto interdependentes. O primeiro fator, j& mencionado, foi 0 aumento da demanda na
procura do ensino superior, em decorréncia das transformacgdes econémicas e institucionais, e
0 segundo, com carater ideoldgico, foi a luta de liberais e positivistas que buscavam alteracao
nas formas de ingresso no ensino superior. Sobre este segundo fator, o protagonismo dos
positivistas, Cury (2009, p. 717) afirma que “Durante a Constituinte de 1890-1891 houve um
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intenso debate em torno da procedéncia do ensino oficial até entdo existente no pais”®. De

acordo com o autor, este debate na Constituinte

trouxe & tona alguns parlamentares identificados com positivismo, para quem
0 ensino oficial como ensino outorgado pelo Estado corre o risco de se
constituir em uma religido oficial, j& que as forcas intelectuais ou poder
espiritual devem fazer circular o conhecimento cientifico a partir da sociedade
civil, irrigando as forcas materiais ou poder material. Dai a defesa da
desoficializacdo, sobretudo no ensino secundario e superior (Cury, 2009, p.
718-119).

Saviani (2010, p.5) recorda que o movimento pela desoficializacdo® do ensino, que era
uma bandeira dos positivistas, comecou a ganhar forca no final do império e mediante o advento

da Republica,

essa tendéncia foi ganhando espaco, o que se evidenciou na visao mais radical
como ade Julio de Castilhos no Rio Grande do Sul, cuja Constituigdo suprimiu
o0 ensino oficial decretando a liberdade das profissdes. E mesmo o governo
federal, ainda que sob a influéncia mais moderada de Benjamin Constant, ndo
deixou de advogar as faculdades livres. Vemos assim que nas primeiras
décadas republicanas arrefeceu-se a iniciativa oficial e surgiram faculdades e
também esbocos de universidades no ambito particular. Uma delas foi a
Universidade do Parana que, fundada em 1912, iniciou seus cursos em 1913 e
em 1920, por inducéo do governo federal, foi desativada e passou a funcionar
na forma de faculdades isoladas (Direito e Engenharia, reconhecidas em 1920
e Medicina, reconhecida em 1922) até ser reconstituida em 1946 e
federalizada em 1951, dando origem a atual Universidade Federal do Parana.
(SAVIANI, 2010, p.5)

Santos e Cerqueira (2009, p.3) corroboram com esta afirmativa e acrescentam que a
descentralizacao do ensino superior deu origem a novas instituicdes, tanto as de carater publico
(estaduais e municipais) como as da iniciativa privada. A partir deste momento percebe-se 0
inicio da “diversificacdo do sistema que vai perdurar até os dias de hoje no &mbito do ensino
superior brasileiro: instituicdes publicas e leigas, federais ou estaduais, ao lado de instituigdes
privadas, confessionais ou ndo. (SANTOS E CERQUEIRA, 2009, p.4)

A Constituicdo republicana, 1891, trouxe também a institucionalizacdo e
descentralizacdo da administracdo da educacao brasileira. De acordo com os estudos de Flavia

Werle (2005, p. 39) houve uma segmentagdo “em dois blocos administrativos: o federal e o

8 «[...JEntenda-se por ensino oficial aquele criado e mantido pelos poderes publicos, aos quais também pertence
a titularidade privativa da chancela dos certificados e diplomas” (CURY, 2009, p.717)

6 As “universidades passageiras” Cunha (1986, apud SAVIANI, 2010, p.6), referindo-se a breve existéncia que
ela teve. A este grupo se incluem, também, a Universidade de Manaus, criada em 1909, e a Universidade de Sao
Paulo, fundada em 1911. A primeira, surgiu com a prosperidade da borracha e dissolvida em 1926 com a crise
econdmica. Das faculdades que a integravam sobreviveu apenas a Faculdade de Direito, federalizada em 1949 e
incorporada a Universidade do Amazonas, criada por lei federal de 1962 e instalada em 1965. A de S&o Paulo
cessou suas atividades por volta de 1917 ndo persistindo nenhuma de suas faculdades (SAVIANI, 2010, p. 6)
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estadual. O primeiro, responsavel pelo ensino superior e secundario, outro, pelo ensino
primario, profissionalizante e de formagao de professores”®’.

De modo geral, as transformacgdes ocorridas neste periodo caracterizam-se como
facilitacdo do acesso em decorréncia das condic¢Bes de admissdo e pela criacdo das faculdades,
porém as teses positivistas ndo alcancaram expressdo plena na Constitui¢do, o que intensificou
o numero de “projetos de lei apresentados a Camara dos Deputados visando transferir para os
governos estaduais e para associagdes particulares os estabelecimentos de ensino superior”. Por
meio destas acdes, pretendia-se emancipar as escolas superiores existentes, abolindo as
vantagens dos diplomas académicos, a0 mesmo tempo em que “desenvolvia-se intensa critica
a qualidade do ensino secundario e superior”. A partir destes acontecimentos surge a reforma
geral do ensino secundario e superior cujo objetivo era compor os dois movimentos — a
desoficializagdo e a conten¢do. (CUNHA, 2011, p.159).

Em suma, observa-se que as primeiras décadas da Republica, no Brasil, aconteceram
algumas transformacdes, sobretudo, na multiplicacdo das faculdades, entretanto ndo se percebe
a adocdo de medidas que pudessem favorecer os filhos da classe trabalhadora. Ou seja, o papel
desempenhado pelo sistema educacional escolar permanece como meio de ascensao para 0s
jovens pertencentes das classes mais abastadas da sociedade. Contudo, no &mbito das iniciativas
educacionais, adotas pelo governo, algumas reformas merecem ser destacadas no processo de
constituicdo do ensino superior em nosso pais, conforme veremos a seguir.

Frente ao que se considerava uma ameaca, a expansao das escolas de nivel superior, 0
Decreto 8.659 de 5 de abril de 1911 com objetivo de alcangar os movimentos da
desoficializagdo e a contengéo, passou a estabelecer as regras legais dos estabelecimentos de
ensino que deixaram de gozar de certos privilégios (CUNHA, 2011, p.159). Este Decreto ficou
conhecido como Reforma Rivadavia Corréa e, a partir dela, observa-se que as escolas
superiores passaram a adotar seus proprios mecanismos de funcionamento, desde 0s exames de
admissao para 0s cursos superiores até a organizacdo dos curriculos, independente dos modelos

oficiais. De acordo com os apontamentos de Favero (2000), até a Revolucdo de 1930 o ensino

67 A instancia federal além administrar diretamente as Faculdades de Direito de Recife e Sdo Paulo, Faculdade de
Medicina do Rio e Bahia, Escola Politécnica, Escola de Minas de Ouro Preto, Escola Norma, Academia de Belas
Artes, Instituto Nacional de Mdsica, Instituto Nacional de Cegos, Institutos dos Surdos-Mudos, Observatério
Astrondmico, Biblioteca Nacional, internato e externato do Instituto Nacional, administrava também a instrucéo
publica primaria no Distrito Federal [...]“Nao havia se constituido na sociedade brasileira a id¢ia de Estado como
articulador da instrucdo em seus diferentes niveis”, por tanto, “A linha de liberdade de ensino, elo comum as
instancias federal e estadual, s6 contribui para dar ao nivel estadual um espaco de autonomia e deliberacao
independente do federal” justificando assim, “a ndo intromissdo da Unido no ensino de primeiras letras” (WERLE,
2005, p. 39)
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superior foi marcado por constantes alteragdes em decorréncia da promulgacdo de Vvarios

dispositivos, com efeito, verifica-se que

embora o surgimento da universidade, apoiada em ato do governo federal,
continuasse sendo postergado, o regime de “desoficializagdo” do ensino
acabou por gerar condicBes para o surgimento de universidades, tendendo o
movimento a deslocar-se da momentaneamente da érbita do governo central
para os estados. (FAVERO, 2000, p. 33 e 34)

Em 1915, com a promulgacgédo do Decreto n® 11.530, de 18 de marg¢o de 1915, o ensino
secundario e superior de todo o pais passou por uma reorganizacdo mais profunda. O Art. 5°
estabeleceu que deveriam ser mantidas, pelo Governo, “uma faculdade official de Medicina no
Estado da Bahia e outra no Districto Federal; uma faculdade de Direito em S. Paulo e outra em
Pernambuco”, além da “Escola Polytechnica e um instituto de instruc¢do secundaria, com a
denominag&o de Collegio Pedro |1, na cidade do Rio de Janeiro. ” Em seu Art. 6°, outorgou ao
Governo Federal reunir em Universidades, quando achasse oportuno “as Escolas Polytechnica
e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando-as uma das Faculdades Livres de Direito
dispensando-a da taxa de fiscalizacdo e dando-lhes gratuitamente edificio para funcionar”.
(Decreto n° 11.530, de 18 de margo de 1915)

Favero (2000), entre outros autores, destaca que, apesar da existéncia destas
instituigdes, a primeira Universidade brasileira a ser criada foi a do Rio de Janeiro, em 1920,
pois foi instituida pelo governo federal a partir do decreto n® 14.343, de 7 de setembro. De
acordo com a autora, a Universidade do Rio de Janeiro nasceu “da aglutinacdo de trés escolas
superiores existentes de carater profissional, tal como um século atras sdo organizados os liceus,
pela mera agregacao de aulas régias”, e apesar de todas incongruéncias ocorridas durante sua
implantacdo, existe um ponto que ndo pode esquecido: “sua criacdo tem o mérito de suscitar,
de formar mais conseqliente, o debate em torno do problema universitario”.

Esta intensidade aparece, mais especificamente, a partir de 1925, quando “através da
Reforma Vaz, o governo federal, sem levar em consideracdo as criticas feitas a universidade
criada cinco anos antes”, demonstrou interesse pela preservagdo da Universidade do Rio de

Janeiro nos moldes de sua criagao.

E mantida, com a sua atual organizag&o, no que ndo contraria as disposicoes
esse regulamento, a Universidade do Rio de Janeiro, cujo reitor, salvo o
disposto no art. 3°, serd designado pelo Presidente da Republica entre os
Diretores das faculdades que a constituirem [...]. E ainda mais (art. 259, § 1°):
ser-lhe-80 incorporadas as Faculdades de Farmécia e Odontologia, agora
criadas, e outras instituicdes de ensino que por sua natureza possam fazer parte
do sistema universitario. (Decreto n® 16.782-A/25, art. 259)
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Por este mesmo Decreto, no artigo 260, foi autorizada a criagdo de outras instituicGes
universitarias nos estados de Pernambuco, Bahia, S&o Paulo, Minas Gerais e Rio Grane do Sul.
Ressalta-se, porém, que estas instituicbes dependiam de acordo com o0s governos dos estados
autorizados, buscando o apoio da Unido para com os estabelecimentos superiores ndo oficiais
daquele periodo. Por estas determinacGes, percebe-se que as exigéncias visavam apenas a
ordem financeira e material das instituicdes, sem se preocupar com a disseminagdo de “‘um
saber que surge como resposta a uma realidade concreta” e sim transmitir “um ensino verbalista,
através de preposicdes preestabelecidas”. (FAVERO, 2000, p. 34 ¢ 35).

De acordo com os apontamentos da autora, muitas das questdes em torno de como as
universidades brasileiras deveriam ser organizadas sé foram discutidas durante o Congresso de
Ensino Superior no ano de 1927. Contudo, os atos legais s6 foram baixados a partir de 1931
mediante a criacdo do Ministério para ordenar e orientar os servicos de educacéo. Este periodo,
como se sabe, foi marcado pelas transformacgdes na ordem politica e administrativa da sociedade
brasileira, e a criagdo deste Ministério foi uma das primeiras medidas adotadas por Getdlio
Vargas ao assumir 0 Governo Provisério. No tocante a legislacdo foram baixados neste periodo
0 seguintes Decretos: n°19.851, estabelecendo o tipo de ensino a ser ministrado no pais; n° 19.
852, que disp0s a respeito da reorganizacdo da Universidade o Rio de Janeiro; e, n° 20.179,
explicitando o controle e a centralizagdo do ensino superior por parte do governo central.

Sobre o Estatuto das Universidades, sua criagéo se deu mediante ao desafio posto pela
Revolucdo de 1930 que exigiu uma nova roupagem paras as institui¢cées. Contudo, levando em
consideracdo que a renovacao das estruturas de poder permaneceu concentrada nas mesmas
classes dominantes, a renovacdo que as instituicdes universitarias experimentariam seria
igualmente limitada, pois para 0s grupos dominantes, uma instituicdo universitaria teria como
finalidade preparar a nova geracao burguesa para assumir a estrutura de poder. Mesmo assim,
apos ser aprovado o Estatuto das Universidades Brasileiras passou a ser considerado como o
marco estrutural da concepcdo da universidade no pais, pois estabeleceu algumas medidas que,
mesmo em pequenas proporcoes, exerceram grande papel perante a estrutura preconizada das

instituicGes universitarias daquele periodo.

A criacdo dos cursos de aperfeicoamento e de especializacdo, nos diferentes
ramos da Medicina Aplicada, e de especializacdo nas escolas de Engenharia.
Com relagdo aos cursos técnicos, a exposicdo de motivos critica seriamente a
pendria da teoria e excesso de verbalismo. Insiste que os professores de
carreiras técnicas “necessitam de contato permanente com a préatica para
ministrar um ensino util”. [...] reorganizacdo do bacharelado de Direito e
organizacdo do doutorado, cuja finalidade principal é formar professores,
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cobrindo trés areas: Direito Puplico e Constitucional, Direito Privado e Penal
e Ciéncias Criminologicas. (FAVERO, 2000, p. 53)

E preciso observar que a reorganizacdo estabelecida nfo alterou a estrutura
organizacional da Universidade do Rio de Janeiro, que permaneceu centrada no ensino para o
preparo profissional. Cabe ressaltar que neste periodo, 1930, s6 havia no Brasil duas
universidades, a do Rio de Janeiro, criada em 1920, e a de Minas Gerais, de 1927. A terceira
instituicdo recebeu o titulo de universidade quatro anos mais tarde (CUNHA, 2011, p. 164).
Quanto ao Decreto n® 20.179/31 as exigéncias estabelecidas consistiram em: “ministrar em cada
curso o ensino, pelo menos, de todas as disciplinas obrigatorias do curso correspondente de
instituto federal congénere; exigir para a admissao, no minimo, as condi¢es estabelecidas para
ingresso em instituto federal”, além de “organizar 0s cursos e os periodos de regime didatico e

escolar idénticos aos de instituto congénere”. (FAVERO, 2000, p. 37)

3.3. Protagonismo estudantil, influéncia religiosa e as pressdes politicas sobre as
instituicdes universitarias a partir dos anos 30

De acordo com os apontamentos de Cunha (2011) o periodo que compreende 0s anos
de 1920 e 1930 foi marcado pelas incessantes criticas a respeito das universidades existentes,
sobretudo por parte dos estudantes que, mediante as inciativas do Estado, requeriam uma
Reforma destas instituicdes. A exemplo disto, verifica-se no ano de 1929 a iniciativa de cinco
estudantes do Rio de Janeiro que, representado de um Comité pr6-Democracia Universitaria,
fundado e dirigido por um professor da Faculdade de Medicina, “foram a Porto Alegre
apresentar ao candidato da Republica Getulio Vargas, uma plataforma em tudo distinta dos
principios orientadores da Alianga Liberal, que viria a desembocar na Revolugdo de 1930”.
(CUNHA, 2011, p. 168)

Diante das a¢des autoritérias da corrente politica que prevalecia na sociedade brasileira
jaera de se esperar que as demandas apresentadas pelos estudantes teriam poucas possibilidades
de serem acatadas e assim aconteceu. Neste periodo, devido a dispersdo geografica das
instituigdes de ensino superior, “as entidades estudantis eram de carater estritamente local, com
objetivos assistencialistas, desportivos ou culturais”, o que impossibilitava a existéncia de “um
associativismo de outra qualidade”, pois “nem mesmo a obrigatoriedade de existéncia dos
diretorios académicos para regular o funcionamento das faculdades e das universidades,
determinada pelo Estatuto de 1931, foi capaz de mudar este quadro. (CUNHA, 2011, p. 169).
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Ainda no ano 1931, foi lancado o livro “Debates Pedagdgicos”, de autoria de Alceu
Amoroso Lima, cujo conteldo problematizava a questdo da reabertura das escolas publicas ao
ensino religioso que, conforme destaca a autora, expressou um posicionamento ortodoxo e
autoritario, pois conforme destaca Favero (2000) esta obra teceu comentérios bastante
significativos a respeito das declara¢Ges do ministro Campos, a partir deste momento verifica-
se 0 interesse das tendéncias da Igreja Cat6lica em dominar os principios educacionais também
no ensino superior. De acordo com a autora, 0 posicionamento de Alceu Amoroso Lima
representava claramente as tendéncias do catolicismo, pois tratava como principal inimigo o
“laicismo pedagogico”, mesma posicdo que segundo a autora dialogava com 0s principios
expressos na “Enciclica Divinil Illius Magistri, de Pio XI (1929) ”, documento pontificio
dirigido ao mundo catélico (FAVERO, 2000, p. 38).

Nesse sentido, a obra da educacéo se confundiria com a educacéo crista catolica, pois
de um lado defendia a prioridade da Igreja e da familia no processo educacional e, de outro, a
funcdo supletiva do estado, além do direito e a necessidade de escolas catolicas. Na visdo do
pensador, as declaracfes do ministro da educacdo ndo destacavam nada de especifico do
catolicismo nas bases estruturais do ensino superior, havendo ainda certa analogia entre o
espiritual e o cultural. Segundo Favero, tudo leva a crer que estas criticas, de algum modo,
atingiram o entdo ministro, pois numa atitude habil e conciliadora respondeu que no plano da
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras figura a secdo de filosofia, onde a Igreja tera plena
oportunidade de prever a criacdo de cadeiras de filosofia catélica (FAVERO, 2000).

Mediante o posicionamento assumido pela Igreja Catolica, no ano de 1932, no Rio de
Janeiro, foi fundado o Instituto Catdlico de Estudos Superiores, pelo professor Alceu Amoroso
Lima, em solenidade presidida pelo cardeal Lene, onde ficou declarou-se langada a semente da
universidade catélica no pais (FAVERO, 2000). De acordo com os apontamentos da autora ja
era esperado por parte das liderancas adeptas do catolicismo que o ensino superior de filosofia
no Brasil emergisse de sua protecdo e isso se dava pela hierarquia catélica que predominava na
sociedade, tanto que “em 1933, um ano antes de criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da USP, organiza-se, em Sdo Paulo, a Faculdade “Sedes Sapientiae”, dirigida pelas
conegas de Santo Agostinho” (LACOMBE, 1976, apud FAVERO, 2000, p. 39).

Também no ano de 1933 foi a criada a Escola Livre de Sociologia e Politica, mais uma
instituicdo com vistas a formacao de elites culturais e politicas. De acordo com Favero (2000,
p. 54) a referida Escola surgiu sob influéncias dos modelos dos institutos europeus e
americanos, tendo como objetivo principal formar uma elite numerosa e que fosse capaz de

colaborar de modo ‘“eficaz e conscientemente na solugdo dos magnos problemas da
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administragdo publica e particular, como também orientar o povo e a Nagao ao reajustamento
indispensavel ao moderno equilibrio social”. No ano seguinte, 1934, a Universidade do Rio
Grande do Sul passou a ser reconhecida como tal. De acordo com Cunha (2011, p. 164) a
referida instituicdo “Em vez de resultar da reunido de faculdades preexistentes”, surgiu da
diferenciagdo de uma tunica faculdade, a Escola de Engenharia de Porto Alegre”.

Anos mais tarde, em 1938, foi confiado pelo Papa que o cardeal Leme assumisse 0
mandato especial “para tratar da questdo da universidade catélica no Brasil. Esta recomendagio
é reiterada em 1939 na Epifania. Simultaneamente, na Pastoral Coletiva, que encerra 0s
resultados o primeiro Concilio Plenario Brasileiro, reunido no Rio de Janeiro no mesmo ano’
(FAVERO, 2000, p. 39 e 40). De modo geral, o que se pode observar desta primeira fase do
periodo republicano no Brasil ¢ a tentativa de “redemocratizacao face as leis discriminatérias”
que, a partir de 1937, se fortificaram “pela consolidagdo de um forte controle e centralizagdo
estatal ocorrido com a instauracdo do “Estado Novo”, conforme coloca Morosini (2005, p. 309).

Neste mesmo ano, mais especificamente, em 5 de dezembro, foi realizado o 2°
Congresso Nacional de Estudantes. Na ocasido, sendo “composto de representantes do ministro
da Educacdo e de delegados de 80 centros académicos e associacdes estudantis”, foi apresentada
como tese mais importante, a proposicao “da criacdo da Unido Nacional dos Estudantes, desde
logo aprovada, inclusive o estatuto da nova entidade” (CUNHA, 2011, p. 169). Conforme
destaca Cunha, o projeto de politica educacional da proposta apresentada confrontava a politica
autoritaria do entdo presidente Vargas, pois defendia a abertura das universidades para todos e
a autonomia plena destes estabelecimentos.

Apesar das condi¢des politicas terem desfavorecido os ideais apresentados,
impossibilitando sua aprovacao, a referida proposta reformista foi responsavel por abrir o
caminho para uma critica radical do ensino superior brasileiro®. De modo geral, o autoritarismo
do estado Novo foi rejeitado por boa parte dos estudantes, porém devido a repressao policial
regulada pelo governo central redirecionou a agdo pratica “para o plano internacional,
combatendo o autoritarismo no Brasil pela defesa da causa dos paises de regime liberal-

democratico em guerra contra os paises de regime nazifascistas”, cujas caracteristicas

6 Em 1° de janeiro de 1940, o cardeal Leme delega ao padre Leonel Franca e ao professor Alceu a incumbéncia
de tracar as linhas fundamentais da mantenedora das faculdades cat6licas. Em 1940, o presidente da Republica
autoriza o funcionamento das faculdades, e, em marco de 1941, com a presenca do entdo ministro Capanema, sao
fundadas, pelo cardeal Sebastido Leme e pelo padre Leonel Franga S. J., as faculdades catélicas do Rio de Janeiro,
com duas unidades iniciais: a de Direito e a de Filosofia. Em 15 de janeiro de 1946, pelo Decreto n° 8.861/46, é
reconhecida oficialmente como universidade, recebendo em 20 de janeiro de 1947, o titulo e as prerrogativas de
Pontificia, por Decreto da Congregacdo dos Seminarios. (FAVERO, 2000, p. 40)

69 Esta critica foi retomada mais adiante, no ano de 1960, ao lado de professores e pesquisadores. (CUNHA, 2011,
p.170)
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assemelhavam-se em grandes propor¢cdes com o Estado Novo brasileiro. (CUNHA, 2011,
p.170)

A partir de 1935 foi dada énfase especial a Universidade do Brasil através do Plano de
Reorganizacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, documento pelo qual o ministro
Capanema reforcou o dever de a Unido ampliar e melhorar a Universidade Federal
(Universidade do Rio de Janeiro). Entendia-se que o Brasil, naquele periodo, ndo dispunha
ainda de verdadeiras universidades e necessitava ampliar sua propriedade intelectual
(FAVERO, 2000, p. 89), mas antes, porém, foi instituida uma comissdo para analisar a
organizagéo do viria ser esta Universidade.

Os integrantes’® desta comissdo, segundo a autora, refletiam uma pluralidade
ideoldgica em matéria educacional e o trabalho empreendido pela mesma foi presidido por
Capanema que, na abertura dos trabalhos tracou o programa a ser realizado sob argumento de
que a Universidade do Brasil deveria ser de exceléncia. Para tanto, esbogou-se a ideia de reunir,
em um unico campus, as unidades universitarias componentes da entdo Universidade do Rio de
Janeiro. Assim, coube a referida comissao estabelecer o plano que foi estruturado em trés partes:
defini¢do do programa, escolha do terreno e elaboragédo do projeto.

Em primeira instancia discutiu-se sobre a criagdo de uma Cidade Universitaria e, em
favor desta deliberacédo, pesaram algumas diretrizes que merecem reflexdo: “em primeiro lugar,
destacamos a indissociagéo entre 0 ensino e a pesquisa, pois no entender da comisséo o ensino
ndo poderia ficar alheio a pesquisa e, em segundo lugar, o principio da ndo-duplicacdo ou
multiplicacdo de meios para fins idénticos”. Discutiu-se também a respeito do intercambio de
professores e de material cientifico por meio da seguinte indagacdo: “Como resolver esse
problema quando nas instituices universitarias predomina o professor horista e sem carga
horaria para estudo e pesquisa? ” (FAVERO, 2000, p. 92).

Conforme observa a autora, no entendimento da comissdo a proximidade fisica, por si
s0, ndo seria suficiente para resolver os impasses apresentados. Esta mesma reflexdo foi feita a
respeito do intercambio da producdo cientifica, argumentava-se que a criacdo de cidades

universitarias pudesse ndo ser suficiente, pois a catedra haveria de ser “transformada em uma

0 Inicialmente composta por: Raul Leitdo da Cunha (reitor da entdo URJ); Filadelfo de Azevedo (Faculdade de
Direito — URJ); Edgar Roquette Pinto (ex-diretor do Museu Nacional); Lourengo Filho (ex— diretor do Instituto de
Educacdo); Inicio M. Azevedo Amaral (Escola de Engenharia da URJ); Jénatas Serrano (Colégio Pedro I1); José
Carneiro Felipe (ex-diretor da Escola Nacional de Quimica); Flexa Ribeiro (Escola de Belas-Artes da Universidade
de Medicina da URJ); Antonio de Sa (General do Exército) e Ernesto de Souza Campos (Faculdade de Medicina
da USP e ex-diretor da mesma), a referida comissao, um pouco mais tarde, foi acrescida por Paulo Everardo Nunes
Pires (Escola de Belas-Artes) e Luiz Catanhede de Carvalho e Almeida (diretor da Escola de Engenharia da URJ).
(FAVERO, 2000, p. 91)
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unidade auténoma dentro das universidades” (FAVERO, 2000, p. 92). Neste ponto, Morosini
(2005, p. 312) acrescenta que a forca de catedra foi mantida e ampliada nas constituicdes
brasileiras de 1934 e 1946, sobretudo, no que tange a vitaliciedade, irremovibilidade e a
liberdade.

No tocante a Construcdo da Cidade Universitéaria, Favero descreve que o segundo
passo dado foi a escolha do terreno. Optando-se pelos terrenos da Quinta da Boa Vista, com
uma éarea de 2.300.000 m2, foram realizados diversos estudos, incluindo anteprojetos,
elaborados, com a participacdo de arquitetos de renome, como Leo Corbusier — chamado,
especialmente, de Paris para esse fim — Llcio Costa, assim como o professor Marcelo
Placentini, e seu colaborador, o arquiteto Vittorio Morpurgo, cujo projeto foi aceito pela
comissdo. Apesar de toda essa movimentacdo, “a Cidade Universitaria, anos depois, termina
sendo edificada numa area constituida por um conjunto de ilhas, integradas numa outra maior,
a Ilha do Funddo, o que vai implicar hidraulicos, encarecendo a construgdo”. (FAVERO, 2000,
p. 93)

De todo modo, ndo se verifica, em termos substanciais, alteracdes quanto aos
principios e finalidades das institui¢cdes de ensino superior. Até o periodo analisado, a politica
educacional prosseguiu com o modelo j& estabelecido, e fortalecido pelo Estado Novo,
controlando o sistema existente e mobilizando as for¢as possiveis para manter esta hegemonia,
valendo-se da decretagéo de dispositivos e normas legais. Em suma, os dados apresentados nos
levam a crer que houve “por parte da sociedade politica ndo somente consciéncia do carater
ideoldgico da educacdo, mas também da importancia estratégica do sistema educacional, no
sentido de assegurar e consolidar as mudancas estruturais”. Com efeito “o governo central sente
a necessidade de, num primeiro momento, criar espacos dentro do sistema de ensino para
regulamentar toda sua organizacdo e funcionamento, submetendo-o ao seu controle direto. ”
(FAVERO, 200, p. 89).

As palavras da autora ressaltam a preocupacéo do governo central em monopolizar o
sistema de ensino superior, dando a entender que a criagdo do que viera a se tornar a
Universidade do Brasil tenha sido, de fato, constituida com o carater nacionalista. Com vistas
a consolidacdo deste anunciado, autora nos convida a observar quatro aspectos que, no seu

entendimento, fizeram jus ao uso do termo “universidade nacional "

tornar-se modelo padrdo, o que nédo significa que todas as universidades
sejam do mesmo tipo, uma vez que as diferencas regionais deverdo ser
atendidas. Ela é padrédo, segundo as palavras do ministro, no sentido de que,
nas linhas fundamentais de sua estrutura, instalacdes, administracdo e
funcionamento, seja apresentada como exemplo de boa organizacdo. Como
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modelo padrdo, seus institutos de ensino deveriam oferecer todas as variantes
de cursos, discriminados e definidos na lei federal; constituir-se num centro
ativo de pesquisas cientificas, de investigacbes técnicas, de atividades
filosoficas, literarias e artisticas, de estudo desinteressado de toda sorte, afim
de tornar-se o mais alto centro de expressdo de nossa cultura intelectual
(MESP, 1935: 29-30); contribuir para a preservacdo do carater nacional.
Assim, essa universidade podera ser frequientada por estudantes de todo o pais
e ndo apenas por estudantes da capital. Observamos que essa era também uma
das preocupacdes da entdo Universidade do Distrito Federal; constituir-se no
mais sélido reduto, diz o ministro, onde possam ser guardadas as tradicoes,
firmados os principios e diretrizes que assegurem a nacdo brasileira a
continuidade, o progresso, o equilibrio e a liberdade. (FAVERO, 2000, p.90)

A Universidade do Brasil foi oficialmente instituida no ano de 1937, pela promulgacéo
do da Lei 452, de 5 de julho, e passou a representar o modelo padréo para as demais institui¢coes
de nivel superior do pais. Por este dispositivo legal foi instituido a Comissdo do Plano da
Universidade do Brasil e, também, dispusera sobre os recursos financeiros para edificacdo da
universidade recém-organizada, constituida por quinze escolas e faculdades que recebeu a
denominacdo de nacional. Para sua consolidacdo, foram agrupadas as seguintes Faculdades
Nacionais: de Educacdo; Quimica; Medicina; Odontologia; Farmécia; Direito; Politica e
Economia; Arquitetura; e, Agronomia. Quanto as Escolas foram incorporadas & Universidade
as Escolas Nacionais de: Minas e Metalurgia; Engenharia; Belas-Artes; Musica; e, Veterinaria.
(FAVERO, 2000, p.94)

Posteriormente, visando a incrementacéo da cooperacao nas atividades desenvolvidos
nos estabelecimentos de ensino, 0 Museu Nacional, o Hospital das Clinicas, e os Institutos de
Fisica, Eletrotécnica, Hidro-Aéreo-Dindmica, Mecanica Industrial, Ensaio de Materiais,
Quimica e Eletroquimica, Metalurgia, Nutricdo, Eletro-Radiologia, Biotipologia, Psicologia,
Criminologia, Psiquiatria, Historia e Geografia, e, por fim, o de Organizacdo Politica e
Econbmica, também passaram a fazer parte da Universidade. Esta mesma providéncia se
aplicou ao Colégio Universitario e Escola Ana Neri. Como resultado desta juncéo, a entdo
Universidade do Rio de Janeiro, sob ameaca de fechamento e repressdo politica, passou a se
chamar Universidade do Brasil. (FAVERO, 2000, p.95)

Mediante o Golpe de 1937 as institui¢fes universitarias tiveram que passar por novas
alteragdes. As pressbes politicas decorrentes do novo regime alteraram 0s rumos destas
instituicOes através de uma legislagdo, imposta de cima para baixo, “cuja tonica ¢ a inibi¢ao de
novas formulacdes ou de propostas que escapem ao modelo consagrado pelo Ministério da

Educacgdo e Saude” (FAVERO, 2000, p. 96). Com efeito, verifica-se 0 esvaziamento da
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Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras da USP e o fechamento da Universidade do Distrito
Federal ™.

A Lei 452/37 estabeleceu que a Universidade do Brasil deveria prezar pelo
“desenvolvimento da cultura filosofica, cientifica, literaria e artistica”, entretanto foi dada maior
atencdo para “a formag¢ao de quadros onde se recrutem elementos destinados ao magistério bem
como as altas funcgdes de vida publica do pais” e o “preparo de profissionais para o exercicio
de atividades que demandem estudos superiores”. Nas disposigdes gerais dessa mesma lei, as
relacdes da universidade foram reforcadas e associadas ao poder central. O artigo 27, por
exemplo, dispds que, tanto o reitor como os diretores dos estabelecimentos de ensino seriam
escolhidos pelo presidente da Republica. Determinou também, a proibicdo por parte de
professores e alunos da universidade em “tomar, oficial ou coletivamente, dentro da
universidade, qualquer atitude de carater politico-partidario ou comparecer as atividades
universitarias com uniforme ou emblema de partidos politicos”. (FAVERO, 2000, P. 96 ¢ 97).

De acordo com os apontamentos de Favero, embora a Constitui¢do de 10 de novembro
de 1937 tenha assegurado que a liberdade de ensino em todos 0s graus e ramos seria aceita,
desde que respeitadas as prescricdes da legislacdo, no ano seguinte, logo no inicio do Estado
Novo, foi baixado o Decreto-Lei n® 421, de 11 de maio, que tratou do funcionamento dos
estabelecimentos de ensino, sobretudo da concessao para a abertura de novos cursos superiores
bem como o reconhecimento dos mesmos. Dois anos depois, os decretos-leis n°. 2.076 de 8 de
marco de 1940, e n° 3.617, de 11 de setembro de 1941, passaram a exigir um pedido de
autorizacdo, dirigido ao ministro da Educacdo que, apés ouvir o Conselho Nacional de
Educacdo, deveria submeté-lo com parecer ao presidente da Republica, s6 assim, um curso
superior poderia ser organizado e, por conseguinte, entrar em funcionamento’. (FAVERO,
2000, p. 100)

Os dados apresentados mostram que o modelo de universidade produzido no Brasil,
dos anos 30 até meados da década de 40 correspondeu ao modelo de organizagdo da sociedade
brasileira e que o atraso na criagdo destas instituicdes reflete os impactos causados pela
colonizacao cuja centralizacdo do poder econémico, aliado com a igreja catélica, atribuiu a este

seguimento educacional o sentido ainda maior da formacdo para a ascensdo dos sujeitos,

"1 Em 1939, com a extingdo da UDF, através do Decreto-Lei n° 1.063, seus institutos e escolas forma incorporados
a Universidade do Brasil, em especial a faculdade Nacional de Filosofia, recém-organizada pelo Decreto-Lei n°
1,190, de 4 de abril de 1939. (FAVERO, 2000, p. 97)

2 Uma vez “Autorizado o funcionamento, a institui¢do era obrigada, apos dois anos, a requerer ao Ministério da
Educacdo e Salde o respectivo reconhecimento e, caso ndo obtivesse, era retirada a autorizagdo de
funcionamento”. (FAVERO, 2000, p. 100)
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agindo, portanto, como um instrumento ideoldgico pelo qual se formava os dirigentes das
classes dominantes.

No bojo destas discussdes cabe destacar a criacdo da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), organizada a partir da agregacdo de escolas superiores ja existentes na capital, em
1945, em meio a um cenario de transformacdes nas esferas politicas, econémicas e sociais da
sociedade brasileira”™. Neste periodo, conforme apresentado no capitulo anterior, o Estado
Novo se deteriorava, verifica-se grande movimentacdo em torno da reorganizacdo da sociedade
civil.

Com a eleigéo presidencial do general Eurico Dutra, em dezembro de 1945, que
assumiu o posto em 1946, desponta a necessidade de elaborar uma quarta Constituicdo. Como
resultado maior deste advento, destaca-se os dispositivos legais voltados para a garantia dos
“direitos individuais de expressdo, de reunido ¢ de pensamento”. Em contrapartida, verifica-se
que, a estrutura educacional “erigida pelo Estado Novo permaneceu a mesma, so se revogando
0s aspectos mais visivelmente autoritarios da legislacdo, como a Educacdo Moral e Civica e a
instrucdo pré-militar nas escolas secundarias” (CUNHA, 2011, p. 170).

Em 1947, foi criado o Instituto Tecnoldgico de Aeronautica — ITA 0 que representou
um grande avango no ensino superior. Este Instituto, segundo Cunha (2011), introduziu a
modernizacao ao ensino superior brasileiro, o que acabou animando os reformadores do ensino
tanto os que enxergavam na moderniza¢ao “o caminho necessario para que o pais adquirisse a
maioridade cientifica e tecnoldgica indispensavel, por sua vez, para viabilizar o rompimento
dos lagos de dependéncia de exterior” quanto os que buscavam reforca-lo, “no intuito de
modernizar o pais, comec¢ando pelo sistema educacional, & imagem do pais capitalista
hegemodnico”. (CUNHA, 2011, p. 173)

Em suma, nota-se que apesar de passada a efervescéncia das medidas adotadas pelo
governo de Vargas, os reflexos da democratizacdo politica e econdmica, vigentes na sociedade,
seguiram influenciando nas tomadas de decisfes referentes ao &mbito educacional. Tal
conjuntura, conforme destaca Mosorini (2005, p. 312) acabou por suscitar uma efervescéncia
nos canais de ascensdo social, pela qual os diplomas escolares passaram a ser utilizados como
mecanismos de admissao de cargos privilegiados na sociedade, o que aumentou a demanda pelo

ensino superior no pais.

3 No texto de apresentacgdo do site oficial da Universidade conta que o processo de construcdo desta instituicdo
teve inicio em 18 de fevereiro de 1808, quando o Principe Regente Dom Jodo VI institui a Escola de Cirurgia da
Bahia, primeiro curso universitario do Brasil, posteriormente, incorporou os cursos de Farmacia (1832) e
Odontologia (1864), a Academia de Belas Artes (1877), Direito (1891) e politécnica (1896) e, no século XX, foi
criada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (1941).
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3.4 O processo de expansao

No tocante ao processo de expansdo do ensino superior brasileiro, Cunha (2011),
Morisini (2005) convergem em seus estudos que a ampliacdo deste seguimento decorreu do
crescimento da escola secundaria e sua equivaléncia com os demais ramos do ensino médio.
Saviani (2010) acrescenta que

0 proprio ensino secundario, como indicava o Decreto-lei 4244, de 9 de abril
de 1942, tinha como finalidade “formar as individualidades condutoras”, o
acesso ao ensino superior estava restrito as elites. No entanto, com o
desenvolvimento da sociedade brasileira em dire¢cdo ao padréo urbano-
industrial, as pressGes populares subverteram aquela finalidade do ensino
secundério, ampliando-se a demanda por vagas no ensino superior que
ganhava grande visibilidade com a figura dos excedentes, isto &, 0s jovens que
obtinham a nota minima de aprovacdo nos exames vestibulares, mas que nao
podiam ingressar no ensino superior por falta de vagas. (SAVIANI, 2010, p.
8)
Conforme destaca Saviani, “tendo sido aprovados, esses jovens consideravam que
haviam adquirido o direito de cursar a universidade” e como meio de reivindicagao, “montavam
acampamentos a frente dos prédios das institui¢des, exigindo a abertura de vagas para a efetivacdo

de suas matriculas”. E pertinente ressaltar que,

Junto a essa pressdo pelo acesso a universidade por parte dos jovens das
camadas médias em ascensdo, o inicio dos anos 60 assistiu a uma crescente
mobilizacdo, sob a lideranca da UNE, pela reforma universitaria inserida, sob
a égide da ideologia nacionalista desenvolvimentista, no &mbito das chamadas
“reformas de base”. Com isso, a questdo da universidade assumia uma
dimenséo de ordem social e politica bem mais ampla. (SAVIANI, 2010, p.8)

Segundo Cunha (2011, p. 171) esta demanda foi respondida pelo governo federal da
seguinte maneira: Criando novas faculdades, onde ndo existiam ou sé haviam instituicGes
particulares; garantindo a gratuidade para 0s cursos superiores das instituicdes federais; e,
federalizando as faculdades estaduais e privadas, reunindo-as, em seguida, em universidades.
Assim, na década de 1950, ocorreu a federalizacdo de muitas universidades estaduais, exceto a
USP, que permaneceu estadual, e em “1961, a UnB — Universidade de Brasilia, concretiza o
projeto de universidade como institui¢ao de pesquisa e centro cultural” (MOROSINI, 2005, p.
313).

Sobre o processo de implantacdo da Universidade de Brasilia, Cunha (2011) destaca
que a referida instituicdo foi criada pela Lei 3.998, de 15 de dezembro de 1961, e ao contrario
das demais universidades federais, organizadas sob regime autarquico, em um cenario marcada

por numerosos regulamentos e normas padronizadoras, “foi criada no regime fundacional”. Por
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este motivo, esperava-se que a mesma “pudesse liberta-se das amarras do servico publico
federal sem perder a caracteristica de uma entidade publica”. (CUNHA, 2011, p. 175)

Em 1961, sendo estabelecida a Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional,
Morosi (2005) afirma ndo ter ocorrido alteragdes relativas as questdes do ensino vigente, uma
vez que se restringiu a determinar que a fixagdo dos curriculos minimos e a duragao dos cursos
caberia ao Conselho Federal de educagdo — CFE. De acordo com Cunha (2011) O referido
conselho, com atribui¢cbes conferidas pela LDB, se op0s a possibilidade de federalizacdo sob
argumento de que, pela auséncia de recursos publicos, nenhuma federalizacdo, fosse de
instituicdes publicas ou privadas, pudesse ocorrer “enquanto as despesas com esse grau de
ensino permanecessem acima das dotagdes or¢amentarias”. Mesmo assim, pode-se afirmar que
este processo de federalizagdo, desencadeado pela Lei 1.254, de dezembro de 1950, “foi
responsavel pelo aumento da oferta pablica de ensino superior gratuito, assim como pela criagdo
da maior parte das universidades federais hoje existentes” (CUNHA, 2011, p. 172).

Em 1964 a sociedade brasileira se viu, mais uma vez, invadida por uma onda
conservadorismo, envolvendo liderangcas militares e grande parte da sociedade civil. Os
impactos deste advento foram fortemente sentidos no ambito da educacéo, pois entendia-se que
o0 nivel da instrucdo formal dos brasileiros ndo atendia as exigéncias do Brasil moderno que
buscava construir. Este periodo entrou para a histéria do Brasil pelo regime militar, implantado
por um cenario de Golpe, que segundo Saviani (2010, p. 10) “por um lado, procurou cercear as
manifestacdes transformadoras, mas, por outro, provocou no movimento estudantil”. Neste

contexto,

O movimento pela reforma ganhou as ruas impulsionado pela bandeira “mais
verbas e mais vagas” e culminou com a ocupagdo, em 1968, das principais
universidades pelos estudantes que instalaram comissdes paritarias e cursos-
piloto, ficando no controle das escolas durante 0 més de julho e todo o segundo
semestre. Nesse contexto resultou necessario efetuar o ajuste do sistema de
ensino a nova situagdo decorrente do golpe militar. (CUNHA, 2011, p. 313)

Conforme observa o autor, este ajuste foi feito pela Lei n. 5.540/68, aprovada em 28
de novembro de 1968, “que reformulou o ensino superior e pela Lein. 5.692/71, de 11 de agosto
de 1971, que alterou os ensinos primario e médio modificando sua denominacéo para ensino de
primeiro e de segundo grau” (SAVIANI, 2010, p. 9). No que concerne a LDB (Lei 4.024/61),
verifica-se a revogacgdo dos dispositivos correspondentes a estrutura do ensino priméario, médio
e superior que foram substituidos pelas duas novas leis, permanecendo em vigor 0s primeiros
titulos (Dos fins da educacdo, do direito a educacédo, da liberdade do ensino, da administracdo

do ensino e dos sistemas de ensino).
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N&o obstante, Morosini (2005) observa que mediante a instauragdo do regime militar,
as discussdes universitarias, antes de cunho politico, foram substituidas por questdes técnicas.
Em reposta ao agucamento dos mecanismos Lei 5.540 de pressdo pela reforma universitaria,
Saviani (2010, p. 9) observa que o projeto de reforma universitaria, a Lei n.5.540/68, buscou
responder duas demandas contraditorias. De um lado, encontrava-se a demanda dos jovens
estudantes ou postulantes a estudantes universitarios e dos professores em prol da “aboli¢éo da
catedra, a autonomia universitaria e mais verbas e mais vagas para desenvolver pesquisas e
ampliar o raio de ag¢do da universidade” e, por outro, os grupos ligados ao regime instalado com
o golpe militar “buscavam vincular mais fortemente o ensino superior aos mecanismos de
mercado e ao projeto politico de modernizacdo em consonancia com 0s requerimentos do

capitalismo internacional”. Assim,

O Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria buscou atender a primeira
demanda proclamando a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, abolindo
a catedra que foi substituida pelo departamento, elegendo a instituicdo
universitaria como forma preferencial de organizagcdo do ensino superior e
consagrando a autonomia universitaria cujas caracteristicas e atribuices
foram definidas e especificadas. De outro lado, procurou atender a segunda
demanda instituindo o regime de créditos, a matricula por disciplina, 0s cursos
de curta duragdo, a organizacdo fundacional e a racionalizago da estrutura e
funcionamento. (SAVIANI, 2010, p. 10)

No que concerne a Lei n.5.540/68, uma vez provada pelo Congresso, Saviani
acrescenta que os dispositivos decorrentes da primeira demanda, principalmente os que nao
correspondiam aos interesses do regime instaurado, por exemplo, 0s que especificavam as
atribuicdes relativas ao exercicio da autonomia universitéria, ndo foram aceitos pelo presidente
da Republica. Na visdo de Cunha (2011), a histéria da universidade brasileira, possui uma
caracteristica distinta quando comparada a outros paises latino-americanos. De acordo com o
autor, apesar dos danos causados pela ditadura militar (1964-82) na vida académica, “foi nesse
periodo que o processo tardio de formacgédo da universidade brasileira recebeu o maior impulso.
Partindo desta perspectiva, convém destacar alguns feitos que, na visdo de Cunha (2011), se
configuraram como contradi¢des causados pelo regime autoritario nas institui¢fes e de pesquisa
cientifica e tecnoldgica.

De um lado, professores e pesquisadores experientes foram compulsoriamente
aposentados; docentes jovens foram impedidos de ingressar e/ou de progredir
na carreira; reitores foram demitidos e, para o seu lugar, foram nomeados
interventores; a autonomia administrativa e financeira, ja tdo reduzida, foi
ainda mais restringida; o controle policial estendeu-se aos curriculos, ao
programas das disciplinas e até as bibliografia; as entidades estudantis foram
severamente cerceadas, 0 que contribuiu para que centenas de jovens fossem
atraidos para a luta armada. De outro lado, no entanto, uma alianca tactica
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entre docentes e pesquisadores experientes fez com que as agéncias de
fomento ampliassem em muito os recursos destinados a pds-graduacdo; novos
prédios foram construidos nos campi e laboratérios foram equipados; a
profissdo docente foi institucionalizada mediante o regime de tempo integral
e de dedicagdo exclusiva; as instituicbes de ensino superior ampliaram
expressivamente o nimero de estudantes nelas matriculados. (CUNHA, 2011,
p. 178 e 179)

Os apontamentos de Cunha (2011) destacam ainda que na metade da década de 1960,
as universidades federais, em virtude da expansdo das matriculas, passou a exigir “recurso
vultuosos que poderiam comprometer as prioridades de investimento dos governos militares”,
com efeito, decretou-se “uma reestruturacdo das universidades, especialmente as da rede
federal, que pudesse fazer frente, a0 mesmo tempo, a um grande aumento das matriculas e a
uma redu¢do dos custos médios por estudante” CUNHA, 2011, p. 179). Nesse contexto,
conforme destaca Agapito (2016)

Deu-se inicio a um projeto de educacdo que transforma as universidades
brasileiras em “escoldes tecnocraticos”, em virtude dos acordos firmados
entre 0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a Agéncia dos Estados
Unidos pelo Desenvolvimento Internacional (USAID). Neste acordo,
propunha-se uma politica educacional privatista, voltada para uma formacéo
tecnicista fundamentada nas demandas do mercado de trabalho em nivel
mundial. Cabia as universidades submeterem-se as orientacGes dos
consultores estadunidenses, priorizando a area das Ciéncias Naturais e Exatas,
pois 0s empresarios nacionais e estrangeiros demandavam uma méo de obra
qualificada. [...]. Registra-se nesse periodo a emergéncia das Licenciaturas de
curta duracgdo, cursos profissionalizantes e exclusdo da matéria Filosofia do
Ensino do Segundo Grau, refor¢ando assim, os interesses do capital mundial.
(AGAPITO, 2016, p. 125)

A partir da Reforma Universitaria de 1968, conforme ressalta Morosini (2005),
verifica-se avangos nos termos da dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, também
no que se refere a estrutura departamental e o desenvolvimento da pés-graduacdo. Do mesmo
modo, a matricula por disciplinas e a gestdo de racionalidade eficientista tornaram-se
modelares, apesar de ndo serem predominantes nas instituicbes de Educacdo Superior. De
acordo com a autora, de 1968 a 1990 o arranjo do ensino superior pode ser resumido pela
substitui¢do dos cursos isolados, que possuiam “organizacdo propria, mesmo quando em
obediéncia a normativas federais”, pela criacdo das universidades, “onde as células
estruturadoras do ensino sao os departamentos académicos”.

Em termos de germinagdes Morosini (2005) observa que a reforma universitaria teve

seu inicio a partir de normatizacdes’ cujos reflexos corresponderam ao contexto socio-politico-

4 O Parecer n. 442/66, Secretaria de Ensino superior/MEC, seguido pela Lei n. 5.540, de 28/11/1968, que fixa as
normas de organizacdo e funcionamento do ensino, e pelas alteragdes na regulamentagdo desta lei através do
Decreto —lei n. 464, de 11/02/1969. [...] Politica para o ensino superior (1985), Relatério do Grupo Executivo para
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econdmico da nacéo brasileira, caracterizado, inclusive, pelo processo de modernizagdo da
sociedade mediante o processo de industrializacdo e internacionalizacdo da economia. E, a
partir da década de 80, com o esgotamento do regime autoritario, “a universidade brasileira foi,
ao mesmo tempo, protagonista ativa e beneficiaria do movimento pela redemocratiza¢do do
pais”, ressalta Cunha (2011, p. 179).

3.5. As tentativas de redemocratizacdo da sociedade brasileira e seus os impactos
No ensino superior

De acordo com Morosini (2011), passado o periodo de abertura politica, houveram
diversas tentativas de democratizacdo e transformacdo das universidades, tais iniciativas,
portanto, eclodiram na Constituicdo Federal de 1988. Segundo Saviani (2010, p. 78), no que
tange ao ensino superior, a referida Carta buscou abarcar diversas reivindicacfes da seguinte
maneira: consagrando a autonomia universitaria, estabelecendo a indissociabilidade entre
ensino pesquisa e extensdo, garantindo a gratuidade nos estabelecimentos oficiais, e,
assegurando o ingresso por concurso publico e o regime juridico Unico.

Por outro lado, os estudos de Severino (2008, p. 78) ressaltam que a Constituigéo de
88 reservou poucos artigos para o ensino superior, pois apesar de ter afirmado no paragrafo 2°
do inciso Il do artigo 213, que as atividades universitarias de pesquisa e extensao poderiam
receber apoio do Poder Publico, “os demais determinantes relacionados ao ensino superior nos
principios referentes & educacao em geral”.

No cenario que se descreve, antes de adentrar na esfera legislativa, cabe observar o
breve mandato presidencial de Fernando Affonso Collor de Mello (1990 — 1992) que, de acordo
com Jesus, Silva e Garcia (2013, p. 4), apesar do pouco tempo, apoiado no discurso de combate
a pobreza, estabeleceu medidas que contribuiram para o enfraquecimento da Educagédo publica
e 0 crescimento macico das Institui¢bes particulares, transformando a Educacdo em uma
mercadoria e transferindo a responsabilidade da oferta de Educacdo Superior para o setor

privado™.

a Reformulacdo da Educacdo Superior — Geres (1986) e outros estatutos, como o0s elaborados pelo Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (Crub), Associacdo Nacional de Docentes Universitérios e Federacdo das
AssociacOes dos Servidores das Universidades Brasileiras (Andes/Fasubra). (MOROSINI, 2005, p.314)

5 O inicio da década de 90 do século XX no Brasil ¢ marcado por fortes manifestag6es populares que culmina em
1992 com o pedido de impeachment e rendncia do Presidente Collor. Assumi a gestdo presidencial do pais, seu
vice, Itamar Augusto Franco, que continua com a mesma politica adotada pelo seu antecessor. Nesse cenario de
transformagdes politicas na esfera Federal, em 1994, Fernando Henrique Cardoso, conhecido como FHC, se elege
Presidente do pais e ap6s 04 anos no poder é reeleito, perdurando no cargo num total de 02 mandatos (1995-1998
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Conforme apontado pelos autores (a), o Brasil tem adotado, historicamente, o projeto
Neoliberal, proveniente de uma politica americana, dominante no final do século XX, e
influenciado por concepgdes de grandes 6rgdos internacionais, dentre eles o Fundo Monetario
Internacional (FMI), Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD) e
Banco Mundial, “que apregoavam que a saida para a crise nacional viria através da redugdo do
papel do Estado na economia”. Assim, diante das orientagdes neoliberais o governo adotou as
diretrizes para propor as politicas publica brasileiras, buscando “disciplinar varios direitos
constitucionais, com destaque para a Educacao”. (JESUS, SILVA e GARCIA, 2013, p. 4)

Adentrando na esfera legislativa, € pertinente destacar que a partir da aprovacdo da
LDB, verifica-se algumas inovacgdes paras as instituicbes ensino superior, sobretudo, pela
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996, voltada para
regulamentacdo dos principios constitucionais. Conforme destacado por Severino (2008)
embora a Constituicdo de 88 ter afirmado no paragrafo 2° do inciso Il do artigo 213, que as
atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderiam receber apoio do Poder Publico, “os
demais determinantes relacionados ao ensino superior nos principios referentes a educacao em
geral”. Nesse sentido, “a Lei 9394/96 nio faz apenas uma operacdo juridico-legislativa formal
mas consolida igualmente as opcdes politicas do Estado brasileiro como também suas opgoes
ideologicas” (SEVERINO, 2008, p. 78).

De acordo com Santos e Cerqueira (2009, p. 7) houve a explicitacdo dos variados tipos
de IES admitidos e a prépria definicdo de universidade que passou a ser compreendida como
“a instituicdo que articulasse ensino e pesquisa”. Também por esta Lei fixou-se “a
obrigatoriedade do recredenciamento das instituicbes de ensino superior, precedida de
avaliagdes” e estabeleceu-se “a necessidade de renovacdo periddica para o reconhecimento dos
cursos superiores”, o que passou a representar uma ameaga de perda de status e autonomia para
o setor privado’®.

Quanto ao modelo de orientagdo destas instituigdes Saviani (2010) afirma que “até a
Constituicdo de 1988 prevaleceu o modelo napolednico caracterizado pela forte presenca do

Estado na organizagdo e regulagdo do ensino superior”. Contudo, na gestao de Paulo Renato

e 1999-2002). Durante os mandatos de FHC sdo promovidas amplas reformas, visando transformar as instituicdes
de Educacgdo Superior em organizagdes sociais, reguladas por contrato de gestdo. (JESUS, SILVA e GARCIA,
2013, p. 4)

6 Neste contexto também se criou o Exame Nacional dos Cursos, o conhecido Provao, que, a principio, encontrou
fortes resisténcias entre as instituicdes privadas e de alunos e professores do setor pdblico. Com os primeiros
resultados, ganhou em parte a simpatia das instituicbes do setor publico, ja que os cursos mais bem classificados
a elas estavam vinculados. O Provéo foi severamente criticado pela forma propagandistica como seus resultados
foram divulgados pelo MEC. (SANTOS e CERQUEIRA, 2009, p.7).
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Souza a frente do MEC buscou-se assumir, como ideia-for¢a da politica a ser implementada,
uma tendéncia para alterar esse modelo’’. Esta orientagdo, porém, consagrou-se pelo “Decreto
2.306, de 19 de agosto de 1997 que regulamentou o sistema federal de ensino em consonancia
com a nova LDB” e que introduziu na “classificacdo académica das institui¢des de ensino
superior, a distingdo entre universidades e centros universitarios”’® (SAVIANI, 2010, p.11).
Conforme ressalta o autor, “Por esse caminho o modelo napolednico, que marcou
fortemente a organizacdo da universidade no Brasil, vem sendo reajustado pela incorporacéo
de elementos do modelo anglo-saxdnico em sua versao norte-americana”. Tal modelo “se
assenta nos elementos basicos constitutivos das universidades contemporaneas: o Estado, a
sociedade civil e a autonomia da comunidade interna & institui¢do” (p.11). Segundo Saviani, “E
essa a situacdo que estamos vivendo hoje quando vicejam os mais diferentes tipos de
instituicOes universitarias oferecendo cursos 0s mais variados em estreita simbiose com o0s
mecanismos de mercado”. Em consequéncia, “Aprofunda-se, assim, a tendéncia a tratar a
educacéo superior como mercadoria entregue aos cuidados de empresas de ensino que recorrem
a capitais internacionais com agdes negociadas na Bolsa de Valores”. (SAVIANI, 2010, p. 12)
Frente a esta mudanca, Saviani afirma ter havido uma contensdo no processo de
expansdo das universidades publicas, principalmente as federais o que acabou estimulando a
expansdo de institui¢ces privadas, com e sem fins lucrativos e das instituicdes estaduais, em
menor medida. “Essa foi a politica adotada nos oito anos do governo FHC, 0 que se evidenciou
na proposta formulada pelo MEC para o Plano Nacional de Educagdo apresentada em 1997”.
(SAVIANI, 2010, p. 13). De modo geral, verifica-se que as politicas educacionais tém sido
permeadas pela l6gica mercantil e de desmonte da educacdo publica, gratuita e de qualidade. E,
conforme salienta Agapito (2016), no que diz respeito a realidade brasileira, as discussdes em
torno das politicas educacionais tém sido orientadas por dois projetos opostos.
O primeiro projeto contou com a participacdo das entidades cientificas,

sindicais, estudantis e movimentos sociais, representando assim, uma
construcao democratica que correspondia a concepcdo de educacdo publica,

7 Esse deslocamento tem origem na distingdo entre universidades de pesquisa e universidades de ensino
introduzida em 1986 pelo GERES (Grupo Executivo para a Reformulacdo do Ensino Superior) criado pelo entdo
Ministro da Educacdo, Marco Maciel. (SAVIANI, 2010, p. 11)

8 Em verdade, os centros universitarios sdo um eufemismo das universidades de ensino, isto é, uma universidade
de segunda classe, que ndo necessita desenvolver pesquisa, enquanto alternativa para viabilizar a expansdo, e, por
consequéncia, a "democratizagao"” da universidade a baixo custo, em contraposi¢do a um pequeno nimero de
centros de exceléncia, isto é, as universidades de pesquisa que concentrariam o0 grosso dos investimentos publicos,
acentuando o seu caréter elitista. (SAVIANI, 2010, p.11)
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gratuita e de qualidade. J& o segundo projeto representava a proposta do
mercado, incorporada pelo governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), que
foi aprovada no final dos anos 2000. (AGAPITO, 2016, p. 126 e 127)

A partir da elucidacdo da autora, compreende-se que 0 programa adotado por este
governo seria determinante na efetivacdo do conjunto de reformas nas politicas sociais,
sobretudo no &mbito educacional com vistas ao desenvolvimento da ciéncia e tecnologia
(AGAPITO, 2016, p. 127). Nao obstante, Alvarez e Radaelli (2016, p.221) observam que as
acdes empreendidas pelo governo FHC “apontaram em grande medida para a consolidacéo do
projeto neoliberal a partir da expansdo da educacdo superior através da rede privada e a auséncia
de investimentos nas universidades publicas”.

No que tange ao ensino superior, com a aprovagdo da LDB “ocorreu uma flexibilizag&o
nas modalidades de ensino em decorréncia da abertura e veiculacdo de programas de ensino a
distancia”. Estes programas, segundo Agapito (2016, p. 128), foram regulamentados pelo
Decreto n° 2.494/1998 e pela Portaria n° 301/1998 do MEC, pelos quais as institui¢des publicas
e privadas de ensino, passaram a ser “responsaveis pela oferta da educagdo a distancia nas areas
de educacdo, ciéncia, tecnologia, arte e cultura através da utilizacdo de recursos humanos,
materiais e tecnologicos”’®.

Nota-se, portanto, que o0 ensino superior brasileiro vem demonstrando a prevaléncia
dos objetivos econdmicos e politicos do grande capital em detrimento da autonomia e producéo
cientifica das universidades publicas. Sobre isso Agapito (2016, p. 129) salienta que a producéo
cientifica tem sido “submetida a programas de avaliagdo que visam analisar quantitativamente
0 desempenho técnico das unidades académicas, ou seja, ndo ha preocupa¢do com 0 aspecto

qualitativo da atividade intelectual académica”. Com efeito,

observa-se a consolidagdo do papel de “universidade operacional”, que
garante a formacéo de profissionais para as demandas do mercado e preocupa-
se essencialmente com gestdo, planejamento, previsdo, controle e desempenho
da estrutura organizacional, resultando na desvalorizagéo do trabalho docente,
aceleramento da producdo do conhecimento cientifico e em desafios/limites
para assegurar a indissociabilidade entre ensino/pesquisa/extensdo. Dessa
forma, a fun¢do da “universidade operacional” caminha para um processo de
distanciamento da formacg&o superior comprometida com o despertar do
pensamento critico nos individuos [...] Neste ambiente econémico e politico,
a educacdo, enquanto direito social, esta sendo transformada - cada vez mais

7 Em relagdo ao ensino superior a distancia na graduagdo, constitui-se uma modalidade lucrativa para o setor
privado, pois possui baixo custo de manutenc&o e atrai um puablico consumidor que historicamente teve a forca de
trabalho subsumida pelas determinagdes da acumulaco capitalista. (AGAPITO, 2016, p. 129)
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- em servico privado e a universidade publica se depara com implicacbes que
fragilizam a formacdo com reflexdo critica, passando paulatinamente a ser
operacional, produtiva e flexivel para atender, essencialmente, a I6gica do
capital. (AGAPITO, 2016. p. 129 e 130)

Compreende-se, portanto, que as politicas sociais sdo preenchidas por interesses
divergentes de classes e que os métodos de ensino programados pela Estado “corroboram com
as correntes ideoldgicas da classe dominante”, a medida em que preza pela adaptagao dos
“individuos as normas da sociedade vigente, impossibilitando o desenvolvimento de uma
percepcao critica sobre a realidade na qual estdo inseridos”. (AGAPITO, 2016, p.130)

Nesse contexto, convém resgatar a meta estabelecida pelo PNE, em 2001, que destacou
a necessidade de ampliar as matriculas no ensino superior de jovens entre 18 e 24 anos de 12%
para 30%. Santos e Cerqueira (2009, p. 9) “Segundo o proprio PNE, os 12% de matriculas
colocavam o Brasil numa posi¢ao de desvantagem na América Latina”, sobretudo, quando o
comparava aos paises em situacdo econdmica inferior, por exemplo, Argentina, Chile,
Venezuela e Bolivia, onde os indices de matriculas no ensino superior eram, respectivamente,
40%, 20,6%, 26% e 20,6%”. Sobre esta meta, os autores acrescentam que “40% das matriculas
deveriam se concentrar no setor publico”.

Com a tomada de posse do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, janeiro de 2003, o
atingimento dessa meta foi colocado entre tantos outros desafios no ambito do ensino superior.
O governo do presidente Lula ao se apresentar como um governo popular democratico, gerou
grandes expectativas da sociedade brasileira. Como marco de suas a¢des, no ambito da
educacéo superior, destaca-se o Decreto de 20 de outubro de 2003, que tratou de instituir o
“Grupo de Trabalho Interministerial — GT encarregado de analisar a situa¢éo atual e apresentar
plano de acdo visando a reestruturacdo, desenvolvimento e democratizacdo das Instituicoes
Federais de Ensino Superior — IFES”. Plano este, que deveria a analisar “a situagdo atual e
apresentar plano de agédo visando a reestruturagdo, desenvolvimento e democratizagdo das
Institui¢cdes Federais de Ensino Superior” (Brasil, 2003).

De acordo com Santos e Cerqueira (2009, p. 8) essa primeira iniciativa foi alvo de
muitas criticas, por parte “das universidades federais, particularmente das associa¢des de
docentes, que liam no Decreto, mais uma vez na historia, a tentativa de o governo desobrigar o
Estado das suas responsabilidades para com a educa¢do como um bem publico”. Este pré-
julgamento, segundo os autores, adveio das “mazelas de um sistema historicamente excludente
e objeto de forte processo de sucateamento em periodo recente ndo podiam ser atribuidos a

quem na verdade sobreviveu a duras penas”.
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Neste mesmo ano, 2003, ocorreram duas outras iniciativas e que merecem ser
destacadas em relacdo ao ensino superior. A primeira corresponde a organizacdo do Seminario
“Universidade: por que e como reformar”, organizado pela Secretaria de Ensino Superior do
Ministério da Educacdo (SESU/MEC), pelo qual “intelectuais fizeram palestras para as
Comissoes de Educacdo do Senado e da Camara dos Deputados”. A segunda, por sua vez,
ocorreu em novembro, quando o MEC, com a apoio da UNESCO, do Banco Mundial e da ONG
internacional ORUS (Observatoire International des Réformes Universitaires), promoveu 0
“Semindrio Internacional “Universidade XXI: novos caminhos para a ensino superior”. Nesses
dois eventos, diversos temas foram debatidos para a redefinicdo de uma agenda para 0 ensino
superior”®®. (SANTOS e CERQUEIRA, 2009, p. 8)

De fato, durante o governo Lula houve aumento na expansdo na quantidade de vagas.
Saviani (2010) ressalta que esta expansdo adveio da retomada de certo nivel de investimento
nas universidades federais, pela criacdo de instituigdes e a abertura de novos campi no @mbito
do Programa “REUNI”. Em contrapartida, verifica-se uma continuidade a iniciativa privada,
responsavel por acelerar “o processo de expansdo de vagas e de institui¢des recebendo alento
adicional com o Programa “Universidade para todos”, o PROUNI".

O Programa Universidade para Todos (PROUNI), instituido pelo Decreto n°5.493, de
18 de julho de 2005, destinou-se a conceder bolsas de estudo, integrais e parciais, “de cinqiienta
por cento ou de vinte e cinco por cento, para estudantes de cursos de graduagdo ou seqiienciais
de formacdo especifica, em instituicbes privadas de ensino superior, com ou sem fins
lucrativos”, que aderissem ao referido Programa® (DECRETO N° 5.493, DE 18 DE JULHO
DE 2005).

Para Saviani (2010, p.14) apesar do aspecto positivo, de possibilitar o acesso, a
implementacdo do PROUNI veio a calhar diante do problema de vagas ociosas enfrentado por
varias institui¢des privadas, pois proporcionou o aumento da privatizacdo da educacgéo superior.
Segundo seus apontamentos, este avango pode ser percebido pelos indices quantitativos das
instituicdes e do alunado, mais explicitamente “numa simples compara¢ao dos dados iniciais e
finais da década abrangida pelo ultimo quingquénio do século XX e pelo primeiro do século
XXI178,

80Mediante estes acontecimentos, os autores ressaltam que, “os debates ocorridos em 2003 reacendiam as
discussoes acerca da “Reforma Universitaria™”, que desde 1968 tem se caracterizado como um tema recorrente e
controverso, através do “advento da Lei 5.540, que reorganizou o ensino superior num contexto de ditadura militar,
mobiliza a universidade e todos aqueles que sobre ela procuram refletir”. (SANTOS ¢ CERQUEIRA, 2009, p. 9)

82 Em 1996 nos tinhamos 922 instituigdes de nivel superior, sendo 211 publicas (23%) e 711 privadas (77%). Em
2005 o numero total das instituicBes se elevou para 2.165 com 231 publicas (10,7%) e 1.934 privadas (89,3%).
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A reflexdo empreendida por Saviani, a despeito do PROUNI, aponta que 0 acesso ao
ensino superior, no contexto brasileiro, ainda ndo se tornou universalizado e que € necessario
discutir, cada vez mais, o processo de ampliacdo ndo s6 do acesso, mas da democratizacdo e da
inclusdo social. Conforme destacado pelo autor, “as universidades publicas sdo responsaveis
por cerca de 90% da ciéncia produzida no Brasil. Seus cursos possuem, pois, qualidade
nitidamente superior aos das instituigdes particulares”, por iss0o, pensando na qualidade
educacional, 0 mais viavel seria a expansdo das vagas nas universidades publicas, uma vez que,
acompanhada proporcionalmente da ampliacédo das instalagdes, das condic¢des de trabalho e do
nimero de docentes, o resultado seria a formacdo de profissionais bem qualificados.
(SAVIANI, 2010, p. 15)

Sé na medida em que o Brasil mantiver um sistema de ensino superior de alto
padréo de qualidade buscando expandi-lo amplamente é que ele tera condicbes
de formar quadros e selecionar os cientistas de ponta, que vdo, de alguma
forma, liderar o seu desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Sem isso ele
ficara em posicao subalterna em relacdo aos demais paises. (SAVIANI, 2010,
p. 15)

Quanto ao Programa de apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) que integra o Plano de Desenvolvimento da Educagéo foi
instituido pelo Decreto n® 6.096 de 24 de abril de 2007 e teve por objetivo “criar condi¢des para
a ampliagdo do acesso e permanéncia na educacao superior, no nivel de graduacao, pelo melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades federais”
(DECRETO 6.096, DE 24 DE ABRIL DE 2007). As diretrizes estabelecidas pelo Programa
foram:

I — Reducéo das taxas de evasdo, ocupagdo de vagas ociosas e aumento de
vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno. Il — Ampliacdo da
mobilidade estudantil, com a implantacdo de regimes curriculares e sistemas
de titulos que possibilitem a construcédo de itinerarios formativos, mediante o
aproveitamento de créditos e a circulacdo de estudantes entre instituicdes,
cursos e programas de educacdo superior. Il — Revisdo da estrutura
académica, com reorganizacdo dos cursos de graduacdo e atualizacdo de
metodologias de ensino-aprendizagem, buscando a constante elevacdo da
qualidade. IV - Diversificacdo das modalidades de graduacéo,

Por sua vez, no que se refere ao alunado nos tinhamos, em 1996, um total de 1.868.529 alunos, sendo 725.427
(39,35%) em instituicGes publicas e 1.133.102 (60,65%) em institui¢des privadas. J& em 2005 a relagdo foi a
seguinte: Total de alunos 4.453.156, sendo 1.192.189 (26,77%) no ambito publico e 3.260.967 (73,23%) no ambito
privado. Observe-se, por fim, que em 2007, primeiro ano do segundo mandato do governo Lula, o percentual dos
alunos nas instituices publicas continuou caindo tendo chegado a 25,42% em contraste com o nimero das
instituicGes privadas que passou para 74,58% atingindo, portanto, dois tercos do alunado. (SAVIANI, 2010, p. 14)
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preferencialmente ndo voltadas a profissionalizacdo precoce e especializada.
V — Ampliagdo de politicas de inclusdo e assisténcia estudantil. VI —
Articulacdo da graduagdo com a pos-graduacéo e da educagdo superior com a
educacdo basica. (DECRETO 6.096, DE 24 DE ABRIL DE 2007)

Pelos Decretos acima citados, n° 5.493, de 18 de julho de 2005 e n° 6.096 de 24 de
abril de 2007, verifica-se que o governo federal buscou ampliar 0 acesso a educacao superior,
estendendo suas acfes para além do aumento de vagas nos cursos de graduacao, pois buscou
ampliar a oferta de cursos noturnos, promovendo inova¢des pedagdgicas e combatendo a
evasao, entre outras metas cujo objetivo visava diminuir o quadro das desigualdades sociais no
pais.

Os dados apresentados pela Analise sobre a Expansdo das Universidades Federais
(2003 — 2012), mas explicitamente, na segédo que trata dos reflexos dessa expanséo, mostram
que o histdrico universitario publico federal teve avanco consideravel a partir de 2003, quando

no governo LULA, foram criadas novas IFES, conforme indica a figura a seguir.

Figura 01 — Linha do tempo da criacdo das Universidades Federais em diferentes

periodos de governos (1919-2014).

Fonte: Relatério da Comissdo Constituida pela Portaria n® 126/2012.

Sobre este processo de expansao, Jesus, Silva e Garcia (2013) destacam que o projeto

adotado pelo governo LULA se baseou em duas frentes, a saber:

a criacdo de IFES desvinculadas de outras Universidades, ou na inje¢do de
recursos financeiros nos campi vinculados a Universidades ja existentes, para
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que através de contratacdo de professores, técnicos e investimento em
infraestrutura, estes pudessem se transformar em Universidades, como foi o
caso da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB) e da
Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA), que na primeira fase do
governo, as respectivas Universidades sedes da Universidade Federal da
Bahia (UFBA) e a Universidade Federal do Para (UFPA) sdo desmembradas,
num total de 06 na primeira fase do governo [..] No segundo mandato
presidencial do presidente Lula (2004-2007) o governo estabelece outra
politica de expansdo educacional, baseado na reestruturacdo das IFES, com
possibilidade das recém-criadas também participarem. A politica de expansdo
do Programa REUNI que pretendia dentre outras, possibilitar as IFES a
abastecer a sua infraestrutura e contratar novos servidores. (JESUS, SILVA e
GARCIA, 2013,p.5¢€ 6)

Os dados apresentados, ratificam os estudos de Alvarez e Radaelli (2016, p. 226)
quando destacam que “O Programa de Expansdo da Educagao Superior Publica, iniciado em
2003, adotou uma série de medidas qualificadas em trés etapas, que teve seu inicio de
implantacdo em 2008 e conclusdo em 2012”. De acordo com estes autores, no primeiro ciclo
foi dado inicio & Expansdo para o0 interior, atraves da criagdo de novas universidades
federais e campi universitarios; no segundo momento verifica-se a expansdo com
reestruturacdo, “que contou com a adesdo das IFES e campi universitarios j& existentes para
ampliacao do numero de vagas, especialmente no periodo noturno”, e o terceiro ciclo teve por
base a criacdo de universidade federais em regides territoriais estratégicas.

Dito isto, trataremos a seguir do processo de interioriza¢do das universidades federais
brasileiras cuja tonica, segundo Jesus, Silva e Garcia (2013, p. 01), “se insere nas discussdes
histdricas sobre a democratizacdo do acesso a Educacdo e, consequentemente, do processo de
desenvolvimento do pais”, configurando-se, portanto, como “pauta de debate em solo
brasileiro, dividindo a opinido dos pesquisadores de politicas educacionais que intentam tal
proposito” (JESUS, SILVA e GARCIA, 2013, p. 02)

3.6 O processo de interiorizacdo

De acordo com Jesus, Silva e Garcia (2013, p.4) as medidas implementadas ao longo
do primeiro mandato presidencial de Luis Inacio Lula da Silva visaram desacelerar o processo
de reformas neoliberais no ambito da Educacdo Superior. Prova disso sdo 0s Programas
estabelecidos por esta plataforma de governo. Entretanto, considerando o indice de inclusao de

estudantes de baixa renda, que perpassa pela questdo da expansdo do ensino superior, 0
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problema da Educacéo no pais néo foi resolvido exigindo que em seu segundo mandato fosse
dedicada maior atencdo e investimento.
O quadro abaixo mostra as Universidades criadas pela politica expansionista do segundo

mandato do governo LULA e representa um marco na histéria da Educacéo Superior brasileira.

Quadro n° 03 - Universidades criadas no periodo de 2003-2010

No° UNIVERSIDADE LOCALIZACAO
01 Universidade Federal do ABC — UFABC Santo André — SP
02 Universidade de Alfenas — UNIFAL Alfenas — MG
Uberaba- MG
03 Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM
Diamantina- MG
04 Universidade Federal dos Vales Jequitinhonha e Mucuri —
UFVIM
i Mossor6o — RN
05 Universidade Federal Rural do Semi-Arido — Ufersa
Curitiba- PR
06 Universidade Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR
07 Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD Dourados — MS
Cruz das Almas —
08 Universidade Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB BA

Porto Alegre — RS
09 Universidade Federal de Ciéncias da Saude de Porto Alegre

(FUFCSPA)
Bagé - RS

10 Universidade Federal do Pampa — Unipampa

Petrolina — PE
11 Universidade Federal do Vale do Séo Francisco — Univasf
12 Universidade Federal do Tocantins (UFT) Palmas — TO
13 Universidade Federal do Oeste do Para UFOPA Santarém-

PA

14 Universidade Federal Fronteira do Sul — UFFS Chapecé- SC

Fonte: JESUS, SILVA e GARCIA (2013, p. 6)

Com base nos dados apresentados, verifica-se que o resultado do projeto extensionista
adotado pelo governo LULA veio a contemplar cidades interioranas, diferente de outras
iniciativas que prezaram pela implantacao das IES nas regides metropolitanas. No que tange ao
processo de interiorizagdo, Camargo e Araujo (2018, p.4) observam que, no Brasil, a literatura,

geralmente, se encontra dividida entre “os que a enxergam como uma forma de acesso
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democratico a educa¢ado superior”, de atendimento as demandas regionais, e por “aqueles que
enxergam a interiorizacdo como orientada pelas demandas do Estado Capitalista, vinculado ao
capital internacional e seu interesse de exploracdo de recursos € mao de obra local”.

Frente a esta colocagéo, no intuito de explicar como essas tendéncias se materializam,
Camargo e Aratjo, ressaltam que “A ampliagdo das oportunidades educacionais nao se da de
forma homogénea na sociedade brasileira, o que se reflete na forma pela qual o Estado brasileiro
organiza as suas politicas educacionais”. Com efeito, este fendmeno -interiorizacdo da
educacdo superior- “tem sido justificado pelo crescimento dos grandes centros, além da
necessidade de fixacdo do homem nas cidades menores, ja que hd uma ampliacao das demandas
sobretudo por servigos de satde e educagdo” e pela “preocupacdo acentuada em valorizar o
regional, isto se traduz em atendimento as necessidades regionais, resgate as tradicbes e
conhecimento das comunidades interioranas” (CAMARGO e ARAUJO, 2018, p. 5).

Neste ponto observa-se que ao postular a igualdade de oportunidades para o estudante
que apresenta condigdes socioecondmicas desfavordveis, o REUNI firma um compromisso que
estad diretamente associado a inclusdo e democratizacdo do acesso. Partindo desta perspectiva,
compreende-se que aderindo ao REUNI as universidades federais, implantadas em localidades
que até pouco tempo encontravam-se afastadas do ensino superior, oportunizariam acesso a
uma camada da populacdo que desde sempre tem sido impedida de frequentar este seguimento
educacional pela forma excludente que os sistemas de ensino tém sido organizados ao longo da
historia.

Em andlise sobre as implicacdes do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e
Expansdo das Universidades, Jesus, Silva e Garcia (2013) afirmam que a expansdo e a
interiorizada da UFRB no ambito do REUNI é uma politica pablica significativa que
proporciona ampliacdo de cursos, captacdo de recursos e acesso a Educacdo Superior aos
cidadaos brasileiros. Com vistas a esclarecer o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida,
convém destacar que o processo de implantacdo da UFRB se deu pelo desmembramento da
Escola de Agronomia da Universidade Federal da Bahia, a partir da Lei 11.151, de 29 de julho
de 2005,

De acordo os resultados da pesquisa, “a UFRB ¢é comprometida com o
desenvolvimento da propria instituicdo, com o recéncavo, com a Educacéo e a cultura da regiéo,

o que pode ser observado no perfil do ingresso na Instituicdo”. A fim de comprovar esta

83 O processo de implantagio da UFRB é detalhado no capitulo 4.
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assertiva, os autores (a) apresentam um grafico destacando que o nimero de ingressos de

estudantes na universidade advindos de cidades do reconcavo.

Grafico 02 - Perfil da regido de origem dos ingressos da UFRB
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Fonte: JESUS, SILVA E GARCIA (2013, p. 11)
No entendimento dos autores, 0s numeros apresentados ndo sé refletem a chegada de

uma institui¢do de ensino superior, mais torna ainda mais forte “o compromisso da institui¢ao
em trabalhar com a regido no intuito de alargar o quantitativo de ingressos do reconcavo e
cumprir integralmente a sua fungio de responsabilidade social com a regido”. E pertinente
observar que esta percep¢do, conforme a pesquisa empirica ¢ de 80% dos entrevistados “que
relataram a importancia da UFRB para a regido. No entanto 60% deles comentaram sobre o
desafio de estar inseridos em uma regido que ainda ndo ¢é estruturada”. (JESUS, SILVA e
GARCIA, 2013, p. 11)

Antes de prosseguir com a exposicdo destes dados € preciso destacar que o
posicionamento dos autores da referida pesquisa ndo pretende desqualificar os resultados da
interiorizacdo, e sim aborda-lo como um processo multifacetado, digno de ser analisado por
diferentes angulos.

Sobre a colocagédo anterior, é relatado pelos autores que em relagdo a estrutura para
funcionamento dos cursos, 80% dos entrevistados consideraram como insuficiente,
“independente do Centro de Ensino que faziam parte, relacionava que a infraestrutura para o
funcionamento ainda nao chegava a patamares de estabilidade”, principalmente com relagao
aos laboratdrios, hospitais, centro de referéncia e demais padrdes aceitaveis para aprendizagem.
De acordo com a interpretacdo dos autores, esta afirmacéo deixa evidente que os estudantes
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sentem o reflexo da infraestrutura para o funcionamento dos cursos, ainda em desenvolvimento,
pois “100% dos entrevistados dessa categoria também avaliam que raramente as condicGes

atendem ao funcionamento dos cursos”. Neste ponto os autores destacam que,

Os dados disponibilizados pela Pr6-Reitoria de Planejamento da UFRB
reforcam essa questdo. Posto que dos 100% do orcamento autorizado pelo
MEC (custeio e investimento) para a UFRB, durante os 04 (quatro) anos o
REUNI, a Universidade consegue empenhar 99,798%. No entanto a
liquidagdo ndo ocorre na mesma velocidade, pois analisando somente o0s
valores disponibilizados no ultimo ano do Programa, verificamos que de
91,238% empenhado apenas 52,872% é liquidado. Sendo assim, o contratante,
nesse caso a Administracdo publica, atesta o0 recebimento da
mercadoria/servi¢o assina a nota de fornecimento para as providéncias
relativas ao pagamento. No entanto, por exemplo, como parte das obras com
0 REUNI n&o foram entregues observa-se que o montante de 38,366% dos
recursos empenhados ainda nao foi liquidado, isso considerando apenas o
ultimo periodo observado. (JESUS, SILVA e GARCIA, 2013, p. 11)

A anélise empreendida pelos autores sinaliza que independente das razdes, o cenario
infraestrutural para realizagdo dos cursos na UFRB, naquele periodo, ainda precisava de varios
ajustes, pois “a universidade fica limitada de exercer com eficacia as suas atividades de ensino,
pesquisa e extensao”. Por outro lado, “a participagdo da UFRB no REUNI assumiu um formato
diferenciado, visto que a expansdo ocorreria ao lado da implantagao”®. Nesse contexto, 0s
autores ressaltam que o ndo alcance da meta global do Programa se deu por varios fatores e,
principalmente, pela preocupacdo institucional com o ensino ofertado® (JESUS, SILVA e
GARCIA, 2013, p. 13).

Partindo desta perspectiva, considerando a trajetéria historica de constituicdo da
sociedade brasileira e das instituicbes escolares, cujo delineamento denuncia a arquitetura
excludente destes espacos, originalmente pensados para uma parcela da sociedade (capitulo 2),
a criacdo do Ensino Superior, os fatos que mais influenciaram para sua consolidacdo e as

demandas estabelecidas pela democratizacdo do acesso para todos o0s seguimentos da

8 Pois a estruturacio da UFRB néo seria possivel apenas com os recursos da instalagéo.

8 A Pesquisa documental apontou que apesar de haver o ingresso na UFRB de estudantes provenientes do
recbncavo da Bahia, esse nimero ainda € baixo se comparado ao ingresso de discentes de outras regiGes, nao
apenas da Bahia, mas de muitos estados brasileiros. Essa questdo traz reflexos sobre a interiorizacdo do ensino,
pois como j& foi destacado outrora o desenvolvimento regional perpassa pela Educagdo. Diante disso, faz-se
necessario que discentes provenientes da regido do recdncavo estejam na UFRB. Nesse sentido, havera a
verdadeira interiorizacdo do ensino, posto que possuir a maioria de estudantes provenientes de outras regides e
que provavelmente regressardo para as regifes de origem, ndo promove o desenvolvimento regional propalado na
missdo da UFRB. (JESUS, SILVA e GARCIA, 2013, p. 13)
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sociedade, o0 processo de expansdo e interiorizacdo, bem como os resultados da pesquisa
empreendida por Silva, Jesus e Garcia (2013), que avaliou as implicacbes do Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais no ambito da
graduacdo da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia, a UFRB, o capitulo a seguir
apresenta o estudo realizado no Centro de Formagéo de Professores (UFRB), cujo objetivo

perpassa as discussdes empreendidas no campo da teoria abordada.
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CAPITULO 4- AFORMACAO DOCENTE SOB OS OLHARES ATENTOS
DOS (AS) ESTUDANTES DE LICENCIATURA DO CFP/UFRB

Conforme mencionado, o estudo que ora se apresenta emergiu do designio de
elaboracdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso que pudesse ter uma dimensdo académica
e, a0 mesmo tempo, uma relacdo direta com a futura atuacdo profissional dos sujeitos
participantes. Acrescenta-se a esta premissa as reflexdes tecidas no campo do referencial teérico
abordado, uma vez que as questdes sinalizadas, além de tragar um panorama historico do
processo de constituicdo da sociedade brasileira, permitiu interpretar os dados coletados com
base numa realidade objetiva que, embora venha se constituindo historicamente em nossa
sociedade, passa despercebida aos nossos olhares: os dilemas da concessao e negacao do acesso

a educacdo escolar mediante a divisdo das classes sociais.

4.1 Detalhamento da pesquisa

O campo de investigacao da pesquisa foi o Centro de Formacao de Professores (CFP),
da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB), cuja trajetdria de constituicdo ratifica
as abordagens tecidas nos capitulos anteriores, mais especificamente no capitulo 3, quando
apresenta que o processo de expanséo e interiorizagdo das universidades tem possibilitado o
adentro de jovens interioranos (as), filhos das classes populares, neste segmento educacional
gue até pouco tempo destinava-se, exclusivamente, a elite. Dito isto, convém apresentar como
se deu o processo de implantacdo da UFRB no Recdncavo baiano e do CFP na cidade de
Amargosa.

Sobre o histérico da UFRB, o PDI (2015-2019) destaca que o primeiro registro sobre
0 desejo de implantar o ensino superior no Recdncavo encontra-se numa ata da Camara de
Vereadores do municipio de Santo Amaro da Purificacdo. Documento este que, conforme
apresentado pelo PDI (p. 12), fornece uma “espécie de programa para o funcionamento do
governo de um pais ja independente”, pois sinaliza que “em reunido realizada no dia 14 de
junho de 1822, esclarecia sua adesdo ao movimento de independéncia e seu apoio ao Principe
Dom Pedro I, colocando ““a necessidade da criagcdo de uma universidade na regido, atribuindo
a instituicdo universitaria um papel decisivo para o que se imaginava ser um novo pais liberto
do jugo colonial”.

Verifica-se que aos poucos a ideia de criar Escolas Superiores estava sendo substituida
pelas propostas de criagdo de Universidades. Este pedido, porém, ndo foi atendido e, em

contrapartida, no ano de 1859, Dom Pedro II, “em resposta a pressao dos fazendeiros e donos
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de engenho que enfrentavam uma grave crise na economia agucareira, desencadeada por pragas
nas plantacdes de cana-de-agticar e de café do Nordeste e outras regides” foi criado o Imperial
Instituto Bahiano de Agricultura (1IBA), no municipio de S&o Francisco do Conde na localidade
de Sao Bento das Lages, que resultou “em um conjunto de medidas para modernizar o setor
pelo convencimento de que a inovacao agricola dependia, estreitamente, da pesquisa cientifica”.
(UFRB, PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL, 2015-2019, p. 12)

De acordo com as informacdes colhidas no site institucional da UFRB, a institui¢do
apos a criacdo do IIBA, em 1° de novembro de 1859, foi criada e associada ao IIBA, a Imperial
Escola Agricola da Bahia (IEAB), em 15 de fevereiro de 1877. Nos anos 90 verifica-se as
seguintes movimentagdes: transformacéo da IEAB no Instituto Agricola da Bahia sob o controle
do Governo do Estado da Bahia (1905); Escola associada ao IEAB volta a oferecer o curso de
nivel superior (1931); a Escola Agricola da Bahia € transferida para Salvador (1920);
transferéncia da Escola Agricola da Bahia para Cruz das Almas como nome de Escola
Agronémica da Bahia (1943); e, em 1968 a Escola de Agrondmica passou a fazer parte da
Universidade Federal da Bahia, com o nome de Escola de Agronomia da UFBA, a AGRUFBA.

No ano de 2002, o entdo Reitor da UFBA, professor Naomar Monteiro de Almeida
Filho, prop0s a criagdo da Universidade Federal do Reconcavo, numa reunido com a bancada
de deputados federais e senadores baianos. E importante ressaltar que os primeiros passos para
a implantacdo da UFRB tiveram apoio imprescindivel da mobilizagdo da sociedade civil.
Passado um ano, o Conselho Universitario da UFBA participou da posse do novo Diretor da
AGRUFBA, Paulo Gabriel Soledade Nacif, em Cruz das Almas, e, em Reunido Extraordinéria,
discutiu a proposta de desmembramento da Escola de Agronomia para constituicdo do nucleo
que viria a ser a UFRB. Assim, no ano de 2003, houveram as seguintes mobilizages:

28 de maio de 2003: Reunido da Comisséo de Educacdo da Camara Federal
em Cruz das Almas. 9 de julho de 2003: Portaria n° 251 (UFBA / Gabinete
do Reitor) do Magnifico Reitor da UFBA criando a Comissdo elaboradora dos
subsidios para criacdo e implementacdo da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia, presidida pelo Vice-Reitor Francisco José Gomes
Mesquita. Periodo de junho a outubro de 2003: Audiéncias Publicas nos
municipios de Amargosa, Cachoeira, Castro Alves, Cruz das Almas,
Maragogipe, Mutuipe, Nazaré das Farinhas, Santo Amaro, Santo Antonio de
Jesus, Séo Félix, Terra Nova e Valenca. 9 de setembro de 2003: Aprovacéao
pela Congregacdo da Escola de Agronomia do Documento Subsidios para
Criacdo e Implementacdo da UFRB. 25 de setembro de 2003: Aprovacdo
pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo do Documento Subsidios para
Criacdo e Implementacdo da UFRB. 29 de setembro de 2003: Aprovacdo
pelo Conselho de Curadores do Documento Subsidios para Criagdo e
Implementacdo da UFRB. 29 de setembro de 2003: Aprovacdo pelo
Conselho Universitario Subsidios para Criacdo e Implementagdo da UFRB.
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17 de outubro de 2003: Entrega da proposta de Criacdo da UFRB ao Ministro
do Trabalho Jacques Wagner que, em seguida, em audiéncia especifica sobre
0 assunto, entrega o documento ao Presidente da Republica Luis Inacio Lula
da Silva.21 de outubro de 2003: Em audiéncia publica no municipio de
Amargosa, a proposta da criacdo da UFRB ¢é entregue ao Ministro Chefe a
Controladoria Geral da Republica Waldir Pires.

No ano seguinte, mais explicitamente, na data de 6 de novembro, Gilberto Gil, entdo
Ministro da Cultura, apresentou ao Ministro da Educacdo, Tarso Genro, um projeto de parceria
para construcdo do campus da UFRB em Cachoeira. A proposta de criacdo da Universidade
Federa do Recbncavo causou grandes movimentacdes nas cidades circunvizinhas. Em de 7 de
fevereiro de 2005, o Magnifico Reitor da UFBA, Naomar Monteiro de Almeida Filho,
juntamente com o Diretor da Escola de Agronomia da UFBA Paulo Gabriel Soledade Nacif e
o0 Prefeito de Cruz das Almas, Orlando Pereira Peixoto Filho reuniu-se com 30 Prefeitos da
regido do Recéncavo e vizinhanca para discussao e definicdo de a¢des visando a consolidacéo
da conquista da UFRB.

Ao longo deste periodo, de 2003 a margo de 2005, foram realizadas diversas
Audiéncias com os Ministros da Educacédo Tarso Genro e Fernando Haddad, concomitante com
a mobilizacdo da sociedade civil, que realizava reunides, seminarios e audiéncias publicas em
municipios do Reconcavo e Litoral Sul. O projeto Lei para a criacdo da UFRB foi encaminhado
para 0 Congresso pelo entdo Presidente Lula na data de 25 de margo de 2005 e, em 6 de julho
desse mesmo ano, foi aprovado na Camara dos Deputados Federais e, seis dias depois, aprovado
pelo Senado Federal. Assim, em 29 de julho de 2005 a Lei n° 11.151 foi sancionada pelo
Presidente Lula, criando a UFRB. Os recursos do Governo Federal para os investimentos
iniciais foram liberados cerca de cinco meses depois, e as atividades®® da recém-criada UFRB
foram iniciadas no dia 03 de julho de 2006, tendo o Professor Paulo Gabriel Soledade Nacif
como Reitor Pro Tempore.

Conforme apresentado a UFRB foi criada pela Lei 11.151, de 29 de julho de 2005, por
desmembramento da Escola de Agronomia da Universidade Federal da Bahia. Com uma
estrutura multicampi, sua sede fica localizada no municipio de Cruz das Almas, onde estéo

situados os Centros de Ciéncias Agrarias Ambientais Biologicas (CCAAB) e o de Ciéncias

8 Qs trabalhos internos de organizagio da UFRB iniciaram em 2005, mas a abertura ao publico externo se deu no
seguinte. Para melhor compreensdo deste processo, sugerimos consultar o projeto de criagdo da UFRB,
disponibilizado no site oficial da instituicdo: <https://ufrb.edu.br/portal/images/historia/projeto-ufrb.pdf>.



130

Exatas e Tecnoldgicas (CETEC). Os demais Centros académicos encontravam-se, inicialmente,
distribuidos nas cidades de Cachoeira, Cruz das Almas, Santo Antonio de Jesus e Amargosa.
Contudo, mediante a dinamica impressa pelas politicas de educacao superior, no ano de 2013,
a referida instituicdo passou por um ciclo de expansao com a criagéo de outros estabelecimentos

de ensino passando a funcionar da seguinte maneira:

O Centro de Artes, Humanidades e Letras (CAHL) situado em Cachoeira,
municipio distante 100 km de Salvador, com populacéo de 32.026, em 2010 e
estimada, em2015, de 34.535 habitantes. O Centro de Ciéncias da Saude
(CCS) situado em Santo Antbnio de Jesus, municipio localizado a 180 km de
Salvador, com populacdo, em 2010, de 90.985 e estimada, em 2015, de
101.548 habitantes. O Centro de Formacdo de Professores (CFP) situado na
cidade de Amargosa, municipio localizado a 220 km de Salvador com uma
populacdo, em 2010, de 34.351 e estimada, em 2015, de 37.807 habitantes. O
Centro de Ciéncias e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade (CETENS)
situa-se na cidade de Feira de Santana, municipio localizado a 108 km de
Salvador, populagdo, em 2010, de 556.642 e estimada, em 2015, 617.528 de
habitantes. O Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologias Aplicadas
(CECULT) situa-se na cidade de Santo Amaro, municipio localizado a 72 km
de Salvador, populacdo, em 2010, de 57.800 e estimada, em 2015 de 61.702
habitantes. (UFRB, PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL,
2015-2019, p. 15 e 16)

Diante do exposto, nota-se que a UFRB, desde sua criacdo, possui uma ligacédo direta
com a pretensdao da comunidade do Recéncavo e Vale do Jiquiricd em ter uma instituicéo
federal de ensino superior na regido (SANTOS, 2018, p. 53). A vista disso percebe-se a
importancia de fomentar o debate acerca do processo de interiorizacdo das IES, sobretudo, se
considerarmos a trajetdria extensa das lutas pela expansdo e democratizacdo do acesso para
todos os seguimentos da sociedade. Com vistas a ampliar este debate, vejamos como se deu o
processo de implantacdo do CFP na cidade de Amargosa, no Vale do Jiquiri¢d, e suas
implicacdes no processo formativo dos sujeitos da comunidade local e do entorno.

De acordo com o livro “Caminhos, historias e memorias”, produzido em comemoragao
aos cinco anos da Universidade, a chegada do CFP no municipio de Amargosa®’ foi inspirada

pela trajetéria do ensino da Diocese da cidade, criada em 1941, estendendo-se do Recdncavo

87 0 Municipio de Amargosa teve sua organizacdo espacial estruturada numa s6cio-economia baseada no café, no
fumo e no comércio, até os meados do século XX, gozando nesse periodo de grande importancia econdmica,
politica e cultural, desempenhando um papel de integracdo entre zona da mata e o sertdo baiano, devido a sua
posicdo geografica, a presenga de uma sociedade prdspera e atuante e ao sistema de transporte da época, baseado
na ferrovia que Ihe permitiram essa funcionalidade estratégica. Desta forma, no final do século XIX até década de
1940 Amargosa obteve o status de pélo regional de uma vasta area do Vale do Jiquirica. Todavia, a decadéncia do
café, a faléncia da estrada de ferro e a implantacdo de um novo modelo de transporte mais agil deslocaram para
outras cidades o eixo das relacdes comerciais, fazendo com que Amargosa entrasse num processo de estagnacdo
social e econdmica. (LINS, 2008, p. 53)
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até o norte de Minas Gerais, abrangendo, na época, uma populacéo de 800 mil habitantes, e que

demonstrava a importancia econémica e politica da cidade no inicio do século XX.

A escola recebia alunas de diversas cidades, desde as mais proximas a
Amargosa como mais distantes como Jequié e Vitéria da Conquista. Durante
seu funcionamento, entre os anos de 1953 e 1973, o curso Pedagdgico, como
era chamado, formou 455 professoras, que atuaram em toda regido. O
CFP/UFRB atende ao perfil historico e cultural da cidade, bem como a
necessidade de formacdo superior para os profissionais de educacdo de
Amargosa e regido. (UFRB, 2010, s/n)

Verifica-se que o municipio de Amargosa possui um historico interessante e bastante
propedéutico para a implantacdo de um Centro de Formacdo de Professores. Sem pretensédo de
fazer uma exegese da histéria do Colégio Sacramentinas, mas cientes da importancia de trazer
essa contextualizacéo, recorremos ao trabalho de Silva (2013) para apresentar a forma como a
formacéo de professoras foi concebida nesta instituicdo ao longo dos anos 1953 e 1973. De
acordo com Silva (2013) o Colégio Santa Bernadete comportou o curso pedagogico, normal ou
magistério, sob influéncia do bispo Dom Floréncio Sisinio Vieira que, juntamente com grupos
dirigentes, membros da elite, detentoras dos poderes econémicos e politicos da cidade de

Amargosa, defendia a necessidade de implantar uma escola na diocese para formagéo feminina.

Tratava-se de uma instituicdo educativa, que nas palavras utilizadas pelo
bispo, deveria ter como missdao a “formagao religiosa da mocidade” e seria
dirigida por uma congregacao religiosa feminina francesa — Congregacao das
Religiosas do Santissimo Sacramento (Religiosas Sacramentinas). (SILVA,
2013, s/n)

A atuacdo do Colégio Sacramentinas, fundada pela igreja catélica, deu inicio a uma
forte tradigdo educacional na cidade, reforgando os valores da tradigdo rural, da manutencéo
dos costumes pelos preceitos de fé, haja vista que em meados do século XX, Amargosa era um
municipio predominantemente rural e socioeconomicamente sustentado pela cultura cafeeira e
do cultivo do fumo, destinados a exportagdo, e para a subsisténcia amparava-se na atividade

pecuaria e no cultivo da mandioca e da cana de agucar.

Esse contexto rural com uma estrutura familiar patriarcal, permeada por
relagbes de compadrio que surgiam a partir do apadrinhamento de batizados e
casamentos, bem como pelos lacos de parentesco, além das relacBes
estabelecidas a partir das condi¢gBes de trabalho [...] O Colégio Santa
Bernadete, dirigido por religiosas catélicas também alimentava essa
espiritualidade de resignacdo, de obediéncia, cumprindo assim um papel
proeminente na educacdo das meninas, dentro dos padrfes moralistas de
conduta, em consonancia com o0s projetos da propria igreja catolica de conter
0S avangos inerentes ao processo de urbanizagdo. (SILVA, 2013, s/n)
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As informagdes trazidas com vista a situar o contexto em que a pesquisa foi
desenvolvida demonstra que o CFP/UFRB foi implantado em uma cidade voltada a formacéo
docente, considerando a tradi¢cdo educacional do Colégio Sacramentinas, a0 mesmo tempo em
que registra a auséncia de instituicdes de ensino superior nesta localidade e as influéncias da
igreja catolica no processo de constituicdo da educacao brasileira, conforme apresentado nos
capitulos anteriores.

Nesse sentido os dialogos estabelecidos com os sujeitos que estdo sendo formados no
CFP/UFRB séo de grande relevancia, pois permitem compreender, nas dimensdes académicas,
questBes especificas que perpassam a formacdo inicial destes (as) profissionais e que s@o
indispensaveis para se pensar em melhorias no contexto educacional da comunidade local e
demais localidades do entorno. Isto posto, cabe observar que a problematica inicial desta
pesquisa possui ligacdo direta com o processo de interiorizacdo das IES, pois emergiu da
contradicdo observada entre as falas do publico externo e dos colegas de diferentes licenciaturas
e as propostas formativas do CFP e da propria UFRB.

O foco da pesquisa foi compreender a forma como a interlocucdo dos diferentes
saberes e campos do conhecimento séo trabalhados nos cursos de Licenciatura do CFP e quais
as implicacOes desta interacdo no processo de formacdo docente, na visdo dos sujeitos
participantes. Os dados foram coletados a partir do levantamento bibliografico, anélise
documental, questionario e entrevista semiestruturada aplicada para estudantes dos cursos de
licenciaturas em Pedagogia, Quimica, Letras/Libras, Fisica e Ed. do Campo. Quanto a
interpretacdo dos dados, esta etapa foi organizada de acordo com a proposta da triangulacédo das

fontes utilizadas na pesquisa, conforme veremos a seguir.

4.2 VVozes do CFP

“As palavras sao o fio condutor onde
amarramos nossas experiéncias. ”
Aldous Hurley

Antes de qualquer andlise, convém destacar que as vozes dos (as) protagonistas que
aparecerdo nas proximas paginas, ttm muito mais a dizer do que o que foi questionado nas
entrevistas, pois conforme a complexidade humana, cada voluntéario (a), que se dispds a
contribuir com este estudo, possui caracteristicas que lhes sdo singulares. Estes sujeitos, porém,

comungam de um objetivo comum que é o fato de estar sendo formados (as) para a mesma
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funcdo, ser Professor, ser Professora. Esta caracteristica, quando analisada lado a lado com a
problematica inicial deste estudo, atribui o tom investigativo ao trabalho, fazendo com que o
mesmo possa se configurar como influente no campo educacional, pois instiga um debate
pautado na analise critica reflexiva de uma realidade observada.

A fim de situar os (as) Estudantes® no contexto da pesquisa e, a0 mesmo tempo,
preservar suas identidades, os participantes serdo identificados (as) por seus respectivos cursos,

conforme o quadro abaixo.

Quadro n° 03: Perfil dos (as) entrevistados (as).

Sujeitos da | Semestre | Idade | Género Cidade ou Cidade ou
pesquisa Comunidade de Comunidade atual
origem
E. Fisica 120 26 Masculino | Governador Amargosa

Mangabeira — BA

E. Educagdo | 7° 23 Feminino Jacuba/Ubaira - BA Jacuba/Ubaira
do Campo

E. 7° 22 Masculino | Zona Rural de Amargosa
Letras/Libras Itachama — BA

E. Quimica 7° 24 Feminino Valenca — BA Amargosa

E. Pedagogia | 9° 36 Feminino Amargosa — BA Amargosa

Fonte: Elaborag8o da pesquisa a partir do bloco 01 do roteiro de entrevistas (2018).

Conforme apresentado no quadro acima, os (as) sujeitos participantes desta pesquisa
sdo oriundos do Reconcavo baiano, sendo trés de cidades pertencentes ao Vale do Jiquirica —
BA. Ressalta-se ainda, que todos (as) os entrevistados (as) declararam-se pertencentes da classe
trabalhadora. De agora em diante, dedicaremos maior atencdo as falas dos (as) Estudantes,
seguindo o roteiro das entrevistas, com intuito de preservar o fluxo dos dialogos estabelecidos.
Para tanto, uniremos as vozes destes sujeitos com os tedricos estudados, na tentativa de ampliar

estes didlogos, sobretudo no aprofundamento reflexivo acerca das questdes colocadas. Assim,

8 O termo Estudante, quando iniciado com “E” maiusculo, estara se referindo aos sujeitos participantes da
pesquisa.
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iniciaremos nossa anélise destacando a trajetoria escolar dos (as) participantes, de acordo com
0 bloco 02 do roteiro de entrevistas.

Ao serem questionados (as) sobre os primeiros passos desta trajetoria as respostas
foram variadas. O Estudante do curso de Fisica, por exemplo, destacou que seu ensino
fundamental até a 4° série foi em escola particular e a partir da 5% série passou a estudar em
escola publica. A Estudante de Educacéo do Campo e o Estudante de Letras/Libras fizeram as
seguintes declaracdes:

O fundamental | eu estudei em uma escola rural, uma escola publica. No
fundamental Il ai eu estudei no municipio de Ubaira, huma escola publica
também, chamava Natd... Colégio Municipal Natt de Assis. No ensino médio,
eu fiz também no mesmo municipio numa escola publica chamada Anisio
Teixeira. (E. ED. DO CAMPO, 2018)

Entdo, eu morava em uma zona rural onde tinha ladeiras e tinha que pegar
carro para ir para o distrito de Itachama, entdo era bem longe de onde eu
estudava. Logo apés, vim morar na cidade, entrei na escola municipal que é
bem conhecida, que é a Escola Vilvalda Andrade Oliveira, onde cursei a 12 e
a 22 série [...] como meus pais mudaram de bairro, eu fui estudar em uma
escola particular, Sonho Meu, entdo minha 3?2 e 42 série foi na Sonho Meu.
Logo quando eu entrei, senti logo a diferenca! Porque era um pouco mais
avancado que l& na Vivalda, mas também foi tranquilo. Estudei também na
Escola Estadual Santa Bernadete, onde fiz todo o ensino fundamental 1l e logo
apos, fui para o Pedro Calmon, onde fiz o ensino médio. (E.
LETRAS/LIBRAS, 2018)

Nas falas dos (as) entrevistados (as) de Letras/Libras e Ed. do Campo houve
conformidade em relacdo as dificuldades enfrentadas com o deslocamento. Para a Estudante de
Ed. do Campo esta dificuldade se dava pelo fato de ter que sair do campo para a cidade,
principalmente, no periodo chuvoso: “as vezes, a gente tinha que andar quase uma hora para
voltar para casa, ou sendo, quando fosse pegar o 6nibus também tinha que andar mais de meia
hora ai chegava no ponto para a gente conseguir ir para a escola”. A declaracdo do Estudante
de Letras/Libras perpassa por esta mesma situacdo, porém ndo necessitava deslocar-se para a
cidade, sua dificuldade maior era a distancia e as ladeiras que haviam entre sua casa € a escola
da comunidade, conforme j4 sinalizado.

Quanto a trajetoria escolar da Estudante de Quimica, a colaboradora afirmou ter
cursado todo o ensino basico na rede publica de Ensino. Do mesmo modo, a Estudante de
Pedagogia declarou que esta etapa foi plenamente realizada no sistema publico de ensino, em
sua cidade de origem, inicialmente na rede municipal depois estadual, concluida com o
magistério, que até os anos 2000 existia no municipio de Amargosa-BA. Em relagdo ao acesso,

as Estudantes afirmaram ndo terem tido dificuldades.
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Quando questionados (as) sobre possiveis complica¢Bes na aprendizagem, o Estudante
de Fisica declarou ndo ter apresentado. A Estudante de Ed. do Campo ressaltou a auséncia de

materiais didaticos e de apoio pessoal na realizacdo das atividades que eram enviadas para casa:

Quando eu chegava em casa ndo tinha muito o que buscar, assim... a ndo ser
o livro didatico, que era dado na escola, eu ndo tinha tipo assim, alguém, outras
pessoas, ou outro meio que fizesse que eu respondesse as atividades, ou algo
pra me incentivar a buscar alguma outra forma de leitura, por exemplo. (E.
ED. DO CAMPO, 2018)

O Estudante de Letras/Libras elencou como principal dificuldade o fato de ter que
acompanhar muitas disciplinas que ele era tdo bom na area, mas que tinha que passar, sendo
muitos dos professores: “tidos como “terroristas” e que apertavam a mente de qualquer um”.
O depoimento da Estudante de Pedagogia caminhou por um viés diferente dos j& citados. Para
ela, sua maior dificuldade ndo teve nenhuma relacdo com a aprendizagem em si, mas pela forma
como aquele periodo foi vivido/sentido. Conforme declarado, por pertencer a uma familia
grande, sendo a filha mais velha, sempre estudou, exceto nos trés anos do ensino médio, no

turno oposto ao que sua mée trabalhava:

Por qué? Porque, minha mae trabalhava pela manhd, ela era professora, da
rede municipal, entdo eu sempre estudei a tarde porque eu ficava com meus
irméos, tomando conta dos meus irmaos e da casa, e a tarde que minha mae
estava em casa eu ia para a escola. [...] eu considero que tive uma
aprendizagem que ndo me prejudicou, aprendi a ler, escrever, calcular, isso
tudo eu aprendi... fui passando pelos anos escolares, pelas séries, nunca fui
para a recuperacao ou provao e, também, nunca perdi de ano! Mas isso ndo
quer dizer que eu nao tive dificuldades [...] por eu ter entrado, também, na
escola com seis ou sete anos [...] assim, hoje as criangas ja entram nas creches
com um ano, dois anos, ou até menos. [...], mas assim a minha dificuldade
maior, que eu lembro, era poder conciliar o estudo com a responsabilidade do
lar que eu tinha enquanto filha mais velha. Mas assim, isso hunca me impediu
de estudar porgue minha mae sempre mim... sempre me disciplinou, ou tentou
me disciplinar, para que eu fizesse as coisas de casa e depois disso a
responsabilidade de estudar e cuidar da vida escolar, e como ela era
professora, também, ela tinha uma certa responsabilidade maior de cobrar
algumas coisas para a gente. (E. PEDAGOGIA, 2018)

Sobre as influéncias para ingressar no ensino superior, o Estudante de Letras/Libras,
afirmou que seu maior incentivo se deu pelo fato de ser pobre. Para ele: “ou vocé ¢ rico, ou
voce vai ter que batalhar para tentar uma vida melhor” e forma que ele viu foi ingressar no nivel
superior. Esta fala do Estudante nos remete ao que Libaneo (2010) costuma enfatizar em suas
analises, em um de seus trabalhos, o autor escreveu que em decorréncia dos baixos salarios e
instabilidade na formacdo algumas consequéncias sdo inevitaveis e os reflexos sdo sentidos,

principalmente, no abandono da sala de aula, desestimulo dos alunos matriculados e a
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diminuicdo na procura pelos cursos de licenciatura, por isso se faz necessario olhar com mais
atencdo a questdo da profissionalizacdo dos professores (as) em nosso pais, haja vista que o
resultado do ensino depende da formacéo do corpo docente.

Um pouco diferente, porém com mesmo sentido, a Estudante de Ed. do Campo

declarou que seu maior incentivo partiu do desejo de realizar um sonho dos pais,

[...] a partir do momento que eu me formei, no ensino médio, eu disse: Néo,
preciso ingressar numa universidade! Por conta que... por exemplo, minhas
irmas ndo tiveram esse percurso, entdo eu acho que seria, meio que... meu pai,
minha mé&e sempre teve um sonho de que a gente se formasse, entdo seria meio
que, realizar o sonho dos meus pais, sabe? (E. ED. DO CAMPO, 2018)

Tanto a fala do Estudante de Letras/Libras quanto da Estudante de Educacdo do
Campo, nos remete ao que foi discutido no capitulo Ill desta pesquisa. Seus argumentos
corroboram com os estudos de Freitag (2005) na medida em que 0 ingresso no ensino superior
passa a ser compreendido como possibilidade de ascensdo das camadas populares, sobretudo
para nos, filhos (as) da classe trabalhadora, que historicamente, fomos excluidos do sistema
educacional, originalmente pensado para atender as demandas das classes dominantes.
Naturalmente, muitos (0s) outros (as) estudantes compartilham desse pensamento, assim como
tantos outros pais e maes sonham em ver seus filhos e filhas formados (as) em uma
universidade, na esperanca do futuro melhor, diferente da que as geracfes passadas tiveram.

O Estudante de Fisica, em resposta a mesma indagacao, afirmou que seu ingresso no
ensino superior se deu por outra perspectiva. De acordo com o Estudante, até cursar o ensino
médio, o que ele mais queria era fazer “um curso técnico ou algo parecido, ndo pensava em
fazer faculdade”, contudo, nos anos finais deste segmento educacional, sob influéncias de
amigos, que ja se encontravam no ensino superior, e também de professores (as), do ensino
médio e do cursinho pré-vestibular, ele mudou de ideia. Embora ndo apareca de forma nitida, é
possivel perceber na fala do Estudante os reflexos da negacéo do acesso ao ensino superior para
as classes populares. Seu depoimento ndo deixa claro as motivaces que o levou a optar,
inicialmente, pelo curso de nivel técnico, porém se considerarmos a trajetoria historica de
constituicdo deste segmento educacional veremos que, desde sua criagéo, ele foi pensado para
contemplar os filhos da classe trabalhadora e que, apesar de ter passado pelo processo extenso
de reconfiguracédo, suas finalidades ndo se desvincularam de seus objetivos primeiros, da
formacéo para o mercado do trabalho.

A Estudante de Quimica destacou ter sido influenciada por uma professora do ensino
médio que falava bastante sobre a importancia de dar continuidade aos estudos e em uma de
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suas aulas levou sua turma para conhecer a instituicdo onde estudava. Para a Estudante de
Pedagogia a escolha por esta modalidade proveio das experiéncias de outros espacos,
principalmente da formacdo de magistério e em Técnica Agricola. Formacdes estas que lhe
permitiram atuar como educadora ambiental, num periodo de quase 10 anos, no Grupo
Ambientalista da Bahia (GAMBA), que atua na regido desde a década de noventa, onde ela
afirmou ter trabalhado como educadora ambiental no &mbito da extensdo e articulagcdo nas
comunidades com foco a preservacdo ambiental.

As falas do Estudante de Fisica e das Estudantes de Quimica e Pedagogia, ao contrario
das falas anteriores, ndo demonstram, pelo menos explicitamente, o fascinio de ascender
financeiramente, por meio do ensino superior, entretanto ndo implica dizer que este interesse
seja descartado por estes sujeitos. Sobre o depoimento da Estudante de Pedagogia, nota-se,
ainda, que as experiéncias formativas que antecedem sSeu ingresso no ensino superior
demonstram ter exercido grande influéncia para prosseguir nos estudos®.

Sobre a escolha dos cursos e da institui¢do, apenas o Estudante de Fisica e a Estudante
de Quimica afirmaram ter optado pela Licenciatura, exclusivamente por aptiddo. A estudante
Quimica destacou que seu interesse maior adveio das influencias de uma professora do ensino
médio:

Porque Licenciatura em Quimica, né? Que foi a qual eu escolhi... porque eu
tive uma professora no ensino médio que, ela fazia Expoquimica, ensinava a
guimica de uma forma diferenciada. O fato dela usar essas metodologias
diferenciadas fazia com que os alunos quisessem aprender, quisessem
realmente participar da aula de quimica, a partir dai eu comecei a me interessar
por quimica. Depois eu fui para o instituto Federal, o Fies, e 14 também
continuou o incentivo a quimica, no caso, l& tinha disciplina de quimica

ambiental e eu passei a me interessar muito por isso e acabei escolhendo por
fazer a licenciatura. (E. QUIMICA, 2018)

O relato do Estudante de Fisica também destacou a influéncia de professores do ensino

médio e sobre a escolha pelo CFP/UFRB afirmou que:

Bom, primeiro eu tentei na Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)
sO que eu ndo consegui passar, ai tentei aqui no CFP porque ja tinha um amigo
meu, que tinha vindo para c4, ai ele falou que tinha casa para ficar e tudo, era
uma coisa mais facil do que ir pra Feira de Santana que eu ndo conhecia
ninguém, ai eu vim parar aqui. (E. FISICA, 2018)

Sobre a mesma pergunta, os demais entrevistados (as) fizeram deferentes declaragdes.

A Estudante de Ed.do Campo falou sobre sua forma de ingresso no CFP que se deu pelo

8 As consideragdes sobre suas vivéncias no curso de matematica e a transferéncia para o curso de Pedagogia seréo
apresentadas mais adiante.
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vestibular®®, ao contrario das outras licenciaturas que permite o ingresso pelo Sistema de
Selecdo Unificada (Sisu), sobre a escolha da Licenciatura a entrevistada fez a seguinte
declaracéo:

Porque Licenciatura? Uma boa pergunta, que até hoje eu me pergunto (risos),
mas foi mais mesmo, porque, tipo assim, eu ndo conseguiria, por exemplo,
morar em outra cidade... ai quando surgiu a oportunidade de eu fazer o
vestibular para a licenciatura em educacgdo do campo, eu disse: Nao! Eu vou
tentar, porque € algo que esta mais proximo de mim, mais proximo de minha
realidade, mais préximo de minha vivéncia, entdo eu acho que eu vou
conseguir caminhar. (E. ED. DO CAMPO, 2018)

Nesta mesma perspectiva, o Estudante de Letras/Libras declarou que, inicialmente,
ndo optou pela Licenciatura: “eu sempre achava, ¢ acho, que professor ¢ um sofredor na vida,
mas foi o que foi possivel porque eu queria fazer psicologia s6 que na época nao tive, e até hoje
nédo tenho, meio de morar em outra cidade para poder estudar”. Nesse ponto, verifica-se que o
processo de interiorizacdo das universidades cumpre seu papel de garantir o acesso a educacao
superior para uma classe que historicamente esteve afastada deste segmento educacional, pois
contemplou cidades interioranas, diferente de outras iniciativas que prezaram pela implantacéo
das IES apenas nas regides metropolitanas. Sendo assim, ao postular a igualdade de
oportunidades para o estudante que apresenta condi¢cdes socioeconémicas desfavoraveis, o
REUNI cumpre o compromisso de inclusdo e democratizacdo do acesso para uma camada da

populacdo que antes ndo era vista nestes espacos.

Para justificar sua escolha pelo curso, a Estudante de Pedagogia apresenta suas
experiéncias no curso de Matematica. Segundo seu relato, sua entrada foi pelo Sisu, no ano de
2011, e a escolha inicial pelo curso de Matematica no CFP adveio da auséncia de informacdes

sobre as outras licenciaturas ofertadas no referido Centro.

E, da minha entrada no curso de Pedagogia no CFP, é interessante falar, eu
entrei no curso de matematica, agora... porque eu escolhi o curso de
matematica? Eu dizia assim, para mim, desses cursos que estdo sendo
oferecidos no CFP é o que melhor eu me relaciono, eu pensava comigo!
Quimica e Fisica, eu tinha consciéncia, eu tenho consciéncia, de que sdo areas
gue eu ndao me relaciono muito bem, embora sejam areas interessantes. A
Pedagogia, eu tinha a ideia dessa pedagogia para o ensino de criangas entdo,
eu disse: bom, ndo é a minha praia, também, ser professora de criangas [...] eu
sei que eu pensei c4 comigo: 0 curso que eu Mais me aproximo, que eu posso
caminhar é matematica ai eu entrei em Matematica. (E. PEDAGOGIA, 2018)

% De acordo com o PPC (2013, s/n), 0 ingresso no curso se da por processo seletivo em duas etapas, a saber: 12)
provas objetivas de conhecimento gerais e Redacdo, de carater classificatorio e eliminatério, e 2% Carta de
Intencdo, de caréater classificatério e eliminatério.
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A elucidacéo da Estudante indica a necessidade de expandir as informacdes a respeito
das licenciaturas ofertadas no CFP como meio de inteirar, tanto a comunidade local quanto as
demais localidades do entorno, sobre os principios formativos do referido Centro, da natureza
e da importancia da formacao docente, publica e de qualidade, como instrumento fomentador
da insergéo social frente aos limites e possibilidades da sociedade contemporanea.

A Estudante conta que sua estadia no curso de Matematica teve duracdo de cinco
semestres e, quando questionada sobre o porqué de trocar de curso, destaca a exigéncia como

o fator crucial para esta tomada de deciséo, vejamos:

[...] 1& pelo 3° semestre eu percebi que o negdcio era diferente... uma exigéncia
gue estava, estava assim, além da minha capacidade de responder, em que
sentido? No sentido de apropriagdo do conhecimento, daqueles
conhecimentos, porque quando a gente vé na educacao bésica, a matematica
€ uma, quando vocé entra no curso superior de matematica, a ideia, assim,
inicialmente, que a gente ver é que é uma matematica de outro mundo, uma
matematica que a gente nunca viu. (E. PEDAGOGIA, 2018)

Percebe-se por esta elucidacdo que a critica direcionada ao curso de Matematica do
CFP é formulada a partir de uma realidade vivenciada por ela, até o 5° semestre. Seus relatos
sinalizam ainda que na medida em o curso foi caminhando ela foi percebendo que aquilo que

estava sendo vivido ndo Ihe permitia caminhar tanto quanto havia imaginado.

[...] no 5° semestre eu disse bom, aqui ndo d& para continuar! O curso de
licenciatura em matematica no CFP, é um curso bom, sdo discussoes,
discussdes entre aspas, assim, sdo discussGes que tem conteddos,
aprofundamentos tedricos, que sdo interessantes, ndo € um curso ruim! Mas,
para quem tem, ou constroi, uma habilidade para a area. No meu caso, eu
percebi assim, concretamente, que ndo era a minha &rea [...] ndo essa
matematica que se trabalha no CFP, pelo menos até aquele periodo que eu fui,
e ai eu comecei a pensar: bom, a gente esta, num Centro de Formacdo de
Professores, no curso de matematica, mas a gente esta sendo ensinado, estao
ensinando para a gente a ser matematicos e ndo professor ou professora de
matematica! Entdo, essa coisa da matematica pura, como a gente diz né, entdo
eu fui percebendo essas incongruéncias [...]. (E. PEDAGOGIA, 2018).

Esta fala da Estudante deixa explicita sua decisdo em retirar-se do curso de
Matematica, mas por que a Pedagogia? Sobre esta escolha, ela ressalta que apds ingressar no
ensino superior ela teve contato com o Programa de Extensdo Tecelendo (CFP/UFRB) onde
passou a trabalhar com a educacéao popular e participou de algumas discussdes que tratavam da
formacdo de professores (as) para além da profissionalizacdo. Foi no Tecelendo, também, que
ela assume ter lido seu o primeiro livro na graduacéo, ainda no curso de Matematica, que foi
“O caminho se faz caminhando”, de Paulo Freire. Essa aproximacgdo fez com que por muitas

vezes ela fosse confundida como aluna do curso de Pedagogia, principalmente quando pegava
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as disciplinas mistas, conforme declarado: “O pessoal de Pedagogia pensava que eu era de
Pedagogia e 0 pessoal da Matematica ndo acreditava que eu era da Matematica porque eu ja
estava fazendo algumas leituras que vao para além das especificidades da area”.

Por esta afirmacdo percebe-se que a problematica inicial desta pesquisa corresponde a
uma realidade concreta quando destaca a existéncia de uma pauta que é aparentemente
inesgotavel nos dialogos entre os (as) estudantes dos CFP: a separagdo das Licenciaturas de
acordo com a area do conhecimento, ciéncias exatas ou humanas. O fato de ler Paulo Freire, de
participar de certas discussdes, e ser confundida como estudante de Pedagogia € um sinal de
que existem certos estereotipos atribuidos aos sujeitos que frequentam o curso de Pedagogia.

O relato da Estudante nos lembra ainda uma sublime passagem de Paulo Freire quando
escreveu que "A leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se da e
a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando também sujeito” (FREIRE,
2016, p. 29). Percebe-se uma forte ligacdo entre o pensamento freiriano e a fala da Estudante,

principalmente, quando ela relata sua tomada de decisdo para mudar de curso.

[...] Eu escolhi mudar para a Pedagogia porque eu entendi que a minha
discussdo, a pedagogia, ela possibilita uma ampliagdo dessa discussao, da
formacdo humana, da formacéao do professor, ela d& pra a gente, ou ela permite
que a gente se aprofunde e estude tematicas, conteudos [...] porque a gente
discute questBes politicas, sociais, raciais, e a matematica ndo me permitiu,
pelo menos até onde eu aprendi e vivenciei, até o 5° semestre, essa
matematica, ndo me permitiu dialogar com a minha formacéo e a pedagogia
eu percebi que permite dialogar, entdo, eu optei por mudar de curso, mudar
para pedagogia, ai em 2013.2 eu fiz a prova de transferéncia interna e mudei.
(E. PEDAGOGIA, 2018)

Diante das declaracGes acima citadas, percebe-se que o ingresso dos (as) entrevistados
(as) em seus respectivos cursos se deu, aparentemente, pelo acaso. Apenas o Estudante de Fisica
e da Estudante de Quimica declaram ter escolhido o curso por afinidade. A Estudante de
Pedagogia, antes de Matematica, optou pela transferéncia de curso mediante as experiéncias
vivenciadas no ambito de sua formacao®*. O fato é que, seja pela falta de condicdo financeira
de deslocar-se para outras cidades, e fazer um o curso dos sonhos, ou pela caréncia de
informacdo sobre os principios formativos dos cursos ofertados no CFP, proximos de suas

realidades, de um jeito ou de outro, estes sujeitos, hoje, encontram-se na reta final da graduacéo,

91 No caso do Estudante de Fisica, o entrevistado relatou ter sido tudo muito tranquilo, pois a licenciatura havia se
tornado a area de seu interesse, desde muito tempo. Para a Estudante de Pedagogia, estas primeiras impressdes,
foram tidas no seu curso inicial e se tornaram decisivas para que ela viesse estar no curso que lhe permite dialogar
com suas vivéncias anteriores, conforme ja foi destacado.
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0 que nos levou a questionar como tem sido esta experiéncia? E, como a formacéo docente tem

sido compreendida ao longo deste processo? Passemos entdo para o topico seguinte.

4.3. Falando sobre a formacéo docente no CFP/UFRB: com a palavra, os (as) Estudantes

No intuito de responder as indagacdes levantadas no topico anterior®?, traremos de
agora em diante as falas dos (as) Estudantes contando um pouco sobre suas vivéncias no ensino
superior e como a formacéo docente tem sido compreendida neste processo. Iniciamos nosso
didlogo perguntando sobre as primeiras impressfes tidas ao adentrar em seus respectivos
Cursos.

O Estudante de Letras/Libras afirmou que, apesar da Licenciatura ndo ter sido uma
escolha primordial, a afinidade pela Lingua brasileira de sinais contribuiu para seu ingresso no
CFP. Quanto a realidade observada logo no primeiro semestre, o Estudante declarou que as
primeiras impressdes que teve do curso, de certa forma, acabaram com muitas de suas
expectativas: “Olha, eu entrei no curso de Letras pensando uma coisa e no primeiro semestre,
todas as minhas expectativas foram ralas a baixo! ”. Segundo relato do Estudante esta quebra
da expectativa foi causada pelo seguinte fator: “eu sempre via os professores falando de qual o
perfil de professor que vocé tem que ser, mas eles ndo eram dessa forma, como eles falavam”.
No depoimento do Estudante nota-se uma critica referente a forma como a relacao teoria e
pratica tem sido trabalhada pelos (as) professores (as).

Eu sempre via os professores falando de qual o perfil de professor que vocé
tem que ser, mas eles ndo eram dessa forma como eles falavam. Entdo, na
lingua portuguesa mesmo, ha dificuldade dos alunos em entender gramaética,
entdo os professores sempre falavam em respeito da sua formacdo, da
formacéo do aluno de Letras, que assim que eles adentrassem na sala de aula
deveriam trabalhar a gramatica contextualizada, s6 que eu ja estou terminando
0 curso e nunca vi um professor do curso trabalhar gramatica contextualizada.
(E. LETRAS/LIBRAS, 2018)

Este ponto também foi destacado pela Estudante de Pedagogia. Como exemplo desta

contradicdo a Estudante fez a seguinte declaracao:

O professor, a professora, muitas vezes eles dizem o que a gente ndo deve
fazer, mas eles fazem, coisas simples, simples, simples.... A disposicdo das
cadeiras em sala de aula, o professor diz, fagam o maximo para colocar a sala
em circulos para que vocés possam ver os alunos, falam dessa organizagdo da
sala, da disposi¢do do quadro, cadeiras enfileiradas, mas dentro das salas da
universidade todas as salas sdo nesse... todos os professores ddo aula assim!

92 Ainda com base no bloco 02 do roteiro das entrevistas.
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Se ndo todos, a grande maioria [...]é dificil vocé passar em uma sala da
Pedagogia em todos os turnos e ver que o professor estd trabalhando em
circulo, que esta trabalhando com musica, com poesia... ndo o professor esta
l& com a data show ligado, os slides e falando, falando, falando... coisa que
nas orientagdes, né, eles dizem ndo fagam isso nas salas de aula, mas que a
gente esta aprendendo pelo exemplo a fazer o que é dito para nao fazer. (E.
PEDAGOGIA, 2018)

Diferente das situacdes anteriores, a Estudante de Ed. do Campo declarou que quando
entrou no curso ndo sabia, ainda, para que estaria sendo formada, mas aos poucos foi se

familiarizando com sua area de estudo:

Primeiro eu entrei boiando, sem saber o que... 0 que € isso de... quer dizer,
licenciatura em educagdo do campo até vai, mas o que era isso de Ciéncias
agrarias? Ai disse: ndo! Serd que a gente vai ter, meio que, uma formacao para
o campo da Agronomia? E isso que eu quero! Oh pra ai! Eu estou no campo,
estou na rocga, eu vou buscar isso! Mas, quando eu cheguei aqui eu me deparei
com algumas coisas um pouco diferente do que imaginava, mas isso ndo me
fez perder o encanto pela discussdo da educacdo do campo. Entdo,
basicamente minha vinda em escolher a licenciatura, foi meio do acaso, ndo é
uma proposta de dizer: ah, eu sempre sonhei em ser professora, mas que eu
estou gostando! (E. ED. DO CAMPO, 2018)

De acordo com PDI, da UFRB, (2015 — 2019, p. 22) € comum que se tenha este
sentimento de estranheza, pois ao ingressar na universidade o sujeito se depara com um mundo
Novo que exige que o estudante aprenda a se tornar parte dele. Nesse sentido, considerando o
pouco tempo de existéncia da universidade nas cidades do interior, este advento constitui-se
como um acontecimento de alto impacto na vida do estudante. Assim, faz-se necessario que se
promova agdes com vistas a vinculacdo da universidade com a sociedade, a realidade social,
em que esteja inserida.

Observando os depoimentos dos (as) colaboradores (as) desta pesquisa nota-se que as
opinides se divergem e se assemelham em varios aspectos e que as reflexdes tecidas nos
capitulos anteriores sdo de fundamental importancia para compreensao das informacGes
coletadas. Sendo assim, iniciaremos uma analise, mais aprofundada, acerca do olhar dos (as)
Estudantes sobre o processo de formagdo docente no CFP/UFRB, dialogando com as reflexdes
da bibliografia estudada, pois entende-se que estabelecer este didlogo, evidenciando as questdes
colocadas por estes sujeitos, &€ uma forma de Ihes dar a voz dentro de um processo em que séo

0S protagonistas.

4.4 . Sobre os limites e potencialidades da formacéo — (Bloco 03)
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As reflexdes empreendidas acerca dos limites e potencialidades da formacgéo docente,
no ambito do CFP/UFRB, perpassaram por diferentes pontos de vista. Para a Estudante de
Pedagogia, o processo formativo em seu curso é preenchido por uma variedade de discussoes,
na maioria das vezes profundas, que exigem do (a) estudante determinada postura, mas que em
decorréncia das préprias particularidades do curso, por exemplo, a carga horaria, ndo pode ser
abragada, tal como deveria.

O curso de pedagogia do CFP, ele tem algumas vertentes que eu considero
interessante. Eu estou no 9° semestre, j& passei ai por mais de 80% do curso e,
por exemplo, é um curso que apresenta, em sua grande, a vertente social, como
discute, né? Quando a gente tem disciplina de sociologia, tem as disciplinas
socioldgicas, a antropologia ... a gente tem discussdes sobre a educagédo
infantil, Educacdo de Jovens e Adultos, educacdo em espacos ndo escolares...
entdo, eu penso que isso nos dar a oportunidade de refletir sobre esta formagéo
docente, que professor? Ao escolher a Pedagogia, que professora eu estou me
constituindo, a partir desta apropriacio tedrica? E claro que ai, a gente faz os
recortes né, é um curso que tem muita coisa, discussfes né, muitas discussoes,
mas as vezes a gente fica se perguntando: o que faz, qual é a funcdo do
pedagogo? (E. PEDAGOGIA, 2018)

Nos atendo as indagacdes levantadas pela Estudante, é pertinente resgatar as reflexdes
empreendidas por Santos (2018) ao tratar da questdo da construcdo da identidade do pedagogo
a partir da visdo de estudantes do CFP. Nesse ponto a autora observa que “o conhecimento esta
em constante transformacdo” e “a identidade profissional passa por mudancas a partir das
experiéncias de vida e formativas de cada sujeito”, assim “antes de pensar na constitui¢ao da
identidade profissional exclusivamente, essa perpassa pela autopercepcdo de si préprio, como
0 sujeito que se reconhece enquanto tal”. Entende-se, portanto, que a identidade é transformada
a partir das experiéncias formativas, sobretudo quando se trata do percurso formativo em um
curso de graduacdo, “onde a maioria dos estudantes esta na primeira formacdo em nivel
superior”. (SANTOS, 2018, p. 57)

Observa-se que os questionamentos da Estudante de Pedagogia demonstram uma
preocupacao quanto ao perfil do (a) pedagogo (a) que esta sendo formado (a). Durante o periodo
em que falava sobre os limites percebidos em sua area de formacéo, a Estudante referia-se a
amplitude posta na grade curricular do curso como “um bombeado de vertentes” e questionava:
“Que caminho escolher? Que caminho trilhar? ”. No seu entendimento, esta € uma reflexdo que

precisa ser feita desde o inicio da graduacéo e que deve se estender até o final.

Essa discussdo ela precisa ser travada do ponto de vista de uma reflexdo,
principalmente nossa, o sujeito que estd em formacao e ai quem é que tem a
responsabilidade de proporcionar essas reflexfes? Ou de fomentar essas
discussdes? O professor! O docente, que esta ali para formar o professor.
Entdo, eu considero que essa variagdo, essa diversidade, ela € interessante,
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mais ao mesmo tempo é desafiadora [...] porque a pessoa sai assim, 0 que que
eu vou fazer? Eu vou atuar onde? Ele em algum momento do curso ele precisa,
se ndo ja escolheu, ele precisa escolher qual é o caminho que ele vai tracar
enquanto docente, porque o curso de pedagogia hoje, ele ndo tem uma
vertente, assim, primordial, eu li 0 PPC que a gente tinha até o semestre
passado, eu li, estudei o PPC, entdo assim, a vertente dele é uma vertente dessa
constituicdo docente, com base nessa reflexdo né, na reflexdo do que é ser
docente, de estudo, mas ndo dar pra dizer, assim, o pedagogo, 0 sujeito
formado aqui do CFP ele tem uma caracteristica “y”, “x ou y”? Nao! (E.
PEDAGOGIA, 2018)

Mais uma vez, retomaremos as reflexdes de Santos (2018, p.56) de que ““a construgio
da identidade profissional esta permeada por diferentes elementos ao longo da vida de cada
sujeito” e que “ndo tem sua base apenas nos conhecimentos da grade curricular do curso”. E
importante pontuar, porém, que estes conhecimentos exercem grande influéncia no processo
formativo do (a) futuro (a) pedagogo (a), pois, conforme afirma Gatti (2013, p. 54) os
profissionais da educacdo constroem suas praticas educativas a partir de formacdes diversas e
véo aprimorando-as em seu exercicio docente.

Quanto ao perfil do egresso, o Projeto Politico Pedagdgico (PPC)* do curso afirma
que ao ser formado, este profissional, podera atuar como docente nos seguintes niveis da
educacéo basica:

Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental de 1a. A 4a. Série
e nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na &rea de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos [...] possibilita também propiciar
oportunidades formativas de preparar sujeitos para discutir de forma
autdbnoma processos de gestdo em educacéo e atuagdo efetiva em movimentos

sociais e outros cendrios pedagdgicos. (Projeto Politico Pedagdgico, 2008, p.
10)

Observando as informagodes contidas no PPC e os questionamentos levantados pela
Estudante inferimos que suas consideracfes sdo de grande relevancia para se pensar em
melhorias na formacdo do (a) futuro (a) pedagogo (a). Verificamos que apesar de ser
apresentado um prognostico, quanto ao perfil do egresso, se considerarmos a variedade no
campo de atuacdo deste (a) profissional, notaremos certa ambiguidade quanto a escolha do
mesmo, principalmente, se confrontado com outras licenciaturas que possuem seus campos

especificos.

9 Este documento encontra-se em reformulagio e sua versio atualizada, até o momento desta analise, ndo foi
divulgada publicamente.
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Esta reflexdo torna-se mais consistente se considerarmos o fato de que muitos (as)
estudantes que chegam no curso de Pedagogia acabam concluindo a graduacdo sem saber
exatamente em qual area pretende atuar sob alegacdo de que as vivéncias formativas ndo séo
suficientes para definir esta orientacdo. Além do mais, apesar do PPC do curso tracar o perfil
do egresso, de modo infeliz, muitos (as) estudantes passam pelo curso, concluem a graduacéo,
e sequer conhece este documento. Dados obtidos a partir de um levantamento, feito por
questionario, aplicado para estudantes, de 6°, 7° e 8° semestres, do curso de Pedagogia do

CFP/UFRB dao conta de comprovar esta afirmacgéo, vejamos:

Grafico 03: Conhecimento acerca do Projeto Politico Pedagogico do Curso de
Pedagogia do CFP/UFRB.

= Sabe da existéncia do PPC, mas
nunca leu. o
= N&o sabe da existéncia do PPC.

Estudou o PPC.

Fonte: Elaborag8o da pesquisa, 2018.

Dos 80 estudantes que responderam ao questionario, apenas 12 declararam ter
estudado o documento; 58 afirmaram ter conhecimento da existéncia, mas nunca leram; e, 10
disseram ndo saber da sua existéncia do PPC. Sobre este levantamento, cabe ressaltar que dos
(as) discentes que declararam ter estudado o PPC, boa parte afirmou ter tido contato com o
documento através do Diretorio Académico de Pedagogia (DAP), seja na condi¢cao de membro
do DAP ou pelas a¢des empreendidas pelo mesmo.

Considerando que o processo formativo no curso de Pedagogia € preenchido por uma
variedade de discuss@es, que essa amplitude na formacgéo acaba comprometendo a escolha do
campo de atuacdo do egresso, e que as orientacdes contidas no PPC, por si s, ndo garantem
que os (as) estudantes tenham conhecimento desta dimens&o, como proposta para potencializar
a formacdo académica, a Estudante de Pedagogia recomenda o aprimoramento da grade

curricular do curso de modo que o (a) estudante, ao chegar na universidade, tenha conhecimento
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acerca do que é a Pedagogia e das possibilidades de atuacdo do (a) profissional formado (a)
nesta area. Por esta proposta, além dos (as) estudantes conhecerem 0s possiveis campos de
atuacdo, logo no 1° semestre, eles poderiam escolher, de acordo com suas aptiddes, 0 percurso

formativo a ser trilhado na sua trajet6ria académica.

Se eu tenho uma relagdo ou um perfil para a educacgdo infantil eu preciso ir
travando o meu caminhar partindo da educacgdo infantil, se eu tenho uma
habilidade ou perfil para a educacéo de jovens e adultos, inclusive vocé sé vai
pegar EJA, por exemplo, 1a no 7° semestre, entdo assim o aluno passa esse
percurso todo para chegar no 7° semestre e dizer assim: Ah, educagdo de
jovens e adultos, bacana, eu vou trabalhar com jovens e adultos, mas ai ele ja
ta no final do curso, né? [...] essa diversidade de temaética, ela é interessante,
mas ao mesmo tempo ela fragiliza a nossa formagao porque a gente ver tudo
e ndo ver nada, por exemplo, se a minha discussdo eu consigo identificar se é
na area da Educacdo de Jovens e Adultos, eu vou trilhando aquilo ali, mas ao
mesmo tempo, mesmo que eu ndo vou trabalhar com educacdo infantil, eu
preciso dar conta da discussdo de educacdo infantil, preciso fazer estégio,
cumprir 0s requisitos que o curso exige da educacao infantil. Ou seja, a gente
vai, meio que... sabe? Parece que é muito grande e a0 mesmo tempo muito
pequeno, € uma contradi¢do que se a gente, enquanto sujeito dessa formagcéo,
desde muito cedo néo consegue entender que formacdo é essa que a gente esta
trilhando, se a gente ndo identificar logo cedo, por exemplo, a nossa
concepcdo de educagdo a gente vai se perder [..] penso que isso é
fundamental, desde o inicio a gente precisava ja ir trabalhando essa concepcao
de educagdo mesmo pra entender mesmo, assim, hd uma polarizagdo da
educacdo tradicional, mas quais sdo as dimens@es da educacao tradicional? Ai
a gente fala em educacg&o progressista, mas assim o que é que esta posto dentro
da educacdo progressista? Por exemplo. (E. PEDAGOGIA, 2018)

A proposta da Estudante nos parece pertinente, diante das justificativas apresentadas
e, ao nosso entendimento, trata-se de uma reflexdo plausivel cujo debate deve ser travado no
ambito do curriculo do curso e do proprio CFP, pois envolve questdes teoricas e politicas que
implicar&o diretamente no processo formativo do corpo discente e, por conseguinte, no trabalho
docente. Nota-se ainda que suas ponderagdes partem de uma reflexdo acerca do seu processo
formativo, de suas vivéncias, mostrando que a praxis assume um papel fundamental na
construcdo do sujeito, que além de constituir uma identidade profissional, submete-se a auto
avaliacdo e se reconhece enquanto protagonista deste processo. Esta reflexdo nos remete aos
escritos de Freire (2016, p. 39) quando desta que a pratica docente critica “envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar o fazer”.

Prosseguindo com o debate acerca dos limites e possibilidades da formacao docente
no CFP/UFRB, passaremos a analisar como este processo € compreendido pelo Estudante do
curso de Licenciatura em Fisica que iniciou suas considerac6es falando sobre as areas abarcadas

pelo curriculo do curso e como os (as) professores (as) trabalham com o ensino.
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Olha, o curso de Fisica, ele visa varias areas, ndo somente a Fisica em si, como
muita gente diz por ai. Por exemplo, temos as disciplinas pedagogicas que a
gente, geralmente, faz com professores e até mesmo nas turmas de outros
cursos. Nessas disciplinas pedagogicas e de ensino, 0s professores procuram
trabalhar bastante a formacgdo tedrica do aluno para que ele tenha algum
embasamento para argumentar com os alunos, fazer questionamentos essas
coisas. (E. FISICA, 2018)

Os argumentos do Estudante, apesar de destacar as contribuicGes de outras areas do
conhecimento no processo formativo, nos leva a compreender que as discussdes de cunho
pedagdgico sO sdo realizadas em disciplinas especificas. Esta primeira impressdo foi
confirmada pelo Estudante entrevistado quando relatou que, no seu entendimento, as disciplinas
pedagogicas e de ensino contribuem em grande escala para a formacéo docente, pois trata de
questdes que ndo sdo abordadas no cotidiano. Instigadas pela elucidagdo do Estudante
recorremos ao PPC a fim de analisar o perfil esperado deste profissional ao receber o titulo de
graduado.

O Curso de Licenciatura em Fisica da UFRB campus de Amargosa se propde
a formar o Fisico-Educador que se dedica preferencialmente & formagéo e a
disseminacdo do saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja através
da atuag&o no ensino escolar formal, seja atraves de novas formas de educacéo
cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de comunicagdo.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE FiSICA, 2007, p. 9)

Apos verificar que o Curso de Fisica versa sobre a formacédo do educador, buscamos
analisar como as disciplinas de cunho pedagdgico e de ensino aparecem na matriz curricular do
curso e verificamos que, assim como as especificas, estas disciplinas dispdem de uma carga
horéria reduzida, se comparada com outras licenciaturas. Sado destinadas 4 horas/aula por
semana do 1° ao 3° semestre, sendo ofertada uma disciplina a cada semestre, a saber: 1° semestre
- Organizacdo da Educacéo Brasileira e Politicas Publicas; 2° semestre - Filosofia da Educagéo;
e, no 3° semestre — Psicologia e Educagdo. No 4° semestre s&o disponibilizadas as disciplinas
de Didatica e Sociologia e Educacdo: Estudos Basicos, com a mesma carga horaria. Nos
semestres seguintes, mais especificamente do 5° ao 7°, ndo é ofertada nenhuma disciplina de
cunho pedagdgico, somente no 8° que sao dedicadas 3 horas/aulas para 0 componente de Libras.

Sobre esta sistematizacdo da carga horéaria, o0 PPC do curso de Fisica (2007, p. 13)
observa que a reducdo da carga horaria nesta licenciatura “é uma estratégia comum nos cursos
de Fisica, pois, em geral, as disciplinas possuem conteudos bastante extensos que demandam
muito tempo de estudo”. Ainda que estes componentes sejam ofertados em pouco tempo,
conforme relatado pelo entrevistado, muitos alunos do curso néo se dedicam a estas disciplinas
como deveriam e “fazem de qualquer jeito, s6 para passar”. Quando questionado sobre o porqué

desse desleixo com as disciplinas supracitadas, o Estudante acrescenta que:
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Depende muito do aluno... Tipo, se ele quer aprender isso ai ou ndo, alguns
pegam mais disciplinas de Fisica e as de ensino, conseguem passar, e nas
pedagdgicas ndo se saem muito bem, ou ndo pegam, ficam atrasados no curso
por conta disso, mas de modo geral, assim, a Fisica na maneira que 0s
professores trabalham aqui é bem tranquilo, bem interessante. (E. FISICA,
2018)

Mediante esta afirmacgéo é pertinente observar as possiveis areas de atuagdo do
(@) licenciado (a) em Fisica, conforme postula o0 PPC (p. 9): “O Curso de Licenciatura é voltado
preferencialmente para a formacdo de professores de Fisica para as séries finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio”. Como pode-se observar, a misséo primordial do curso de
Fisica, posta pelo PCC, é a formac&o docente para atuar na educagéo basica. Nesse sentido nos
convém perguntar: Como as disciplinas de cunho pedagdgico e de ensino podem ser deixadas
de lado por estudantes cuja formacdo Ihes dardo o titulo de professores (as)? Sobre esta
indagacdo, o Estudante entrevistado respondeu que para muitos (as) colegas estas disciplinas
ndo sdo tdo importantes, ja que “no curso de fisica, tém muitas pessoas que queriam a Fisica
pura e que estdo aqui por falta de opcao, porque néo puderam fazer o bacharelado”.

Vejamos pela reflexdo de Freire (1997) que um dos saberes indispensaveis para uma
boa atuacéo do (a) profissional docente é o reconhecimento da dignidade e da importancia de
sua tarefa. Nesse sentido, a formacgéo docente ndo deve ser concebida apenas pela auséncia de
oportunidades, pois sem esta conviccdo do reconhecimento da importancia do papel
desempenhado pelos (as) professores (as), 0 exercicio da profissdo, acaba emergindo num
descaso generalizado onde “a docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da
producdo”. (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 17)

Sobre as dificuldades enfrentadas, o Estudante declarou que, de modo geral, a evasao

tem se constituido como um grande desafio:

O principal desafio que vejo, aqui no CFP, é manter os alunos no curso de
Fisica. E um grande desafio isso ai, porqué? Tipo, muitos alunos chegam para
0 curso ja com a ideia de mudar de curso... entra, porque, praticamente, ndo
tem nota de corte, entdo vocé se inscreve e passa depois faz a transferéncia
interna, tenta mudar de curso, isso eu acho que seria... que é, um grande
desafio no curso de Fisica porque, realmente, sdo poucos alunos que ficam.
Das turmas que entram com 50... ai saem um monte, e formam dois, trés e,
tipo assim, ndo sdo semestralizados, formam com alunos de outras turmas...
isso € um problema que tenho visto bastante no curso de Fisica, 0 nimero de
evasio, o problema é a evasio no caso. (E. FISICA, 2018)

Outro ponto destacado, como um desafio do curso, foi a questdo dos estagios, haja
vista que o numero de escola disponivel no municipio ndo é suficiente para atender quantidade

de estagiarios (as), considerando os (as) estudantes de outros cursos que também necessitam
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desses espacos. E, também, em relacdo aos experimentos, pois, conforme relatado, “muitos
deles necessitam de lugares e materiais especificos, que o CFP nao dispde, até mesmo 0s que
sdao desenvolvidos com os softwares, no computador”. Sobre as potencialidades, foi relatado
que apesar dos empecilhos supracitados, a concepgao que ele tem sobre a formacgéo docente no
CFP/UFRB, de modo geral, é que o Centro tem dado conta de formar profissionais capacitados
para atuar no ensino basico, em todas as licenciaturas, e que apesar do alto indice de evasao no

curso de Fisica o resultado tem sido animador:

De modo geral, falando da formacgéo docente aqui no CFP, eu acho que é boa,
em todos 0s cursos. Porque eu acho que é boa? A gente conversando com o
pessoal, os professores, coordenador de curso, a gente percebe, a gente ver
gue eles conseguem enxergar onde tem algum defeito, quando acontece
alguma coisa e a gente procura, eles tentam resolver, trabalhar para suprir isso,
as vezes fazem o que eles acham gue é necessario, no caso... Mas, entdo, vocé
pode perceber pelo nimero de ingresso em mestrados, aprovacdo em
concursos...que a formacdo é boa! Até no curso de Fisica, que tem muita
evasdo e que a gente demora tantos semestres a mais para poder formar, mas
guando forma e vai trabalhar, vai fazer mestrado, concurso, o resultado é bom,
maioria passa. (E. FISICA, 2018)

Falando sobre os limites e possibilidades na formacdo, a Estudante de Quimica
ressaltou que por se tratar de uma de licenciatura ela acredita que o curso deveria conter um
nimero maior de disciplinas voltadas para a parte do ensino, pois apesar da existéncia de
algumas disciplinas pedagodgicas: “o curso ¢ muito mais voltado para a questdo da
especificidade do que para a parte da licenciatura em si”, € que os reflexos desta auséncia
poderdo impactar na atuacao futura: “A gente tem alguns estagios, quatro estagios, mas o inico
que vocé assume regéncia, de fato, é no 4° estagio entdo, eu acho que, isso ndo deixa o aluno
totalmente preparado para ir para sala de aula, entdo essa seria um dos limites”. (E. Quimica,
2018)

Este pensamento da Estudante corrobora com os resultados das pesquisas
empreendidas por Gatti (2000) cujos resultados apontam que a formagéo de professores para a
educacao béasica tem sido caracterizada pela ndo-articulagdo dos conteudos especificos com as
disciplinas de cunho pedagdgico, que na maioria das vezes aparecem com uma carga horaria
escassa no computo geral do curso. Feita esta observacdo, a autora destaca que qualquer acéo
que tenha por finalidade melhorar os indices de qualidade nos cursos de licenciaturas deve
adotar como ponto bésico a corre¢do das seguintes condigdes:

a) a auséncia, em nivel dos cursos e institui¢des, de uma proposta, de uma

perspectiva, de um perfil profissional do decente a ser formado (as vezes até
sera preciso criar a consciéncia de que se esta formando um professor; b) a
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falta de integracéo das areas de contetdo e das disciplinas pedagodgicas dentro
de cada &rea e entre si; ¢) a formacdo dos formadores. (GATTI, 2000, p. 52 e
53)

A nivel de potencialidade, a Estudante destacou que o curso de Licenciatura em
Quimica do CFP/UFRB permite uma amplitude na formacao que néo fica limitado ao exercicio
da docéncia:

[...] O curso de guimica é um curso que Ihe permite outras atuagdes... vocé
pode ser professor de quimica especificamente, vocé pode trabalhar em
alguma inddstria ou outra coisa porque o curso tem essa flexibilidade [...]
também eu vejo na questdo dos professores que s&o muito bem preparados,
muitos deles, que se envolvem, que estimula os alunos. (E. Quimica, 2018)

Sobre esta amplitude na formacéao o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Quimica (2012, s/n) aponta que ao receber o titulo de Licenciado o egresso sera constantemente
desafiado a exercitar sua criatividade na resolucédo de problemas, seja no trabalho individual ou
em coletivo, transmitindo “claramente conteddos e dificuldades e a desenvolver iniciativas e
agilidade na atualizacdo e aprofundamento constante de seus conhecimentos para que possa

acompanhar as rapidas mudangas da area em termos de tecnologia”. Para isso,

torna-se indispensavel que de sua formagdo faca parte conhecimentos em
informatica, necessario para 0 acompanhamento tecnoldgico da informética
educacional e instrucional, e o desenvolvimento de habilidade no uso do
acervo existente na biblioteca, para continua atualizagéo técnica e cientifica.
A atividade para o exercicio pedagdgico procurara desenvolver, sobretudo a
capacidade de identificar o nivel de desenvolvimento cognitivo e adequar
metodologias e material instrucional a realidade em que este educador/cidad&o
estd inserido [...] entre outras atividades, a preparacdo de substancias quimicas
em diversos graus de pureza, sua analise quimica, com elaboracdo de parecer
atestando sua especialidade e execucgdo precisa civil e juridica, dire¢do de
responsabilidade em laborat6rios ou departamentos de empresas comerciais
ou industriais, desde que sejam cursadas disciplinas optativas relativas a
tecnologia quimica. E também de competéncia do Quimico licenciado e
somente dele, lecionar as disciplinas de quimica para o Ensino Fundamental,
Médio e Terceiro Grau. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM QUIMICA, 2012, s/n)

As orientagdes do PPC ratificam o depoimento da Estudante, no que tange a amplitude
na formac&o recebida, e a0 mesmo tempo, evidencia a priorizacao das disciplinas especificas,
uma vez que as competéncias inerentes a atuacdo do professor aparecem ao fim das
consideracdes sobre o perfil do egresso. Nota-se, portanto, que as reflexdes de Gatti (2000) sdo
de grande relevancia, pois, se tratando de um curso de Licenciatura, entende-se que esta
formag&o necessita de contetidos informacionais, cognitivos e relativos as varidveis formas de

efetivar o trabalho escolar, e que a titulagdo de docente por si s6 ndo da conta de preparar estes
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(as) profissionais que, em suma, S80 0S personagens centrais e mais importantes na
disseminacédo do conhecimento e de elementos substanciais da cultura. (GATT]I, 2000, p. 3)

Para a Estudante de Ed. do Campo sua area de formacao representa um marco na
historia da educacdo para as comunidades do interior, pois em nenhum outro momento houve
preocupacao com a formacgédo docente com vistas a preparar os sujeitos do campo para atuarem
no campo. Contudo, existem algumas lacunas que precisam de um olhar mais acentuado,
sobretudo: “no que diz respeito aos componentes mais especificos na area de agrarias, ja que a
nossa formacdo € na area de agrarias e componentes mais especificos, também, na area
pedagogica porque € necessario” (E. ED. DO CAMPO, 2018). A respeito deste depoimento,
em partes, inferimos as mesmas considera¢des do paragrafo anterior, mais especificamente, as
reflexdes de Gatti (2000) de que os cursos de licenciatura tendem a apresentar-se COmo cursos
hibridos em que a parte dos conteudos especificos ndo dialogam com as disciplinas de cunho
pedagogico. Ressalta-se, porém, que a critica da Estudante perpassa pela dimensédo da caréncia
de discussdes especificas de sua area de formacao, as Ciéncias Agrarias.

Outro ponto observado pela Estudante foi a questdo da alternancia. De acordo com o
PPC da Licenciatura e Educacdo do Campo o regime da alternancia adotado pelo curso busca
aproximar-se da alternancia integrativa pela qual, conforme estabelecido no parecer CNE/CEB
N° 1/2006, 1°/2/2006, indica que nesta modalidade,

N&o hé primazia de um componente sobre o outro. A ligacéo permanente entre
eles é dindmica e se efetua em um movimento continuo de ir e retornar.
Embora seja a forma mais complexa da alternancia, seu dinamismo permite
constante evolucdo. Em alguns centros, a integracdo se faz entre um sistema
educativo em que o aluno alterna periodos de aprendizagem na familia, em
seu préprio meio, com periodos na escola, estando esses tempos interligados
por meio de instrumentos pedagdgicos especificos, pela associacdo, de forma
harmoniosa, entre familia e comunidade e uma acéo pedagdgica que visa a
formacado integral com profissionalizacdo. (CNE/CEB n° 1/2006, 1°/2/2006).

Entretanto, segundo o depoimento da Estudante os resultados ndo correspondem ao
esperado:

No tempo universidade que é quando a gente esta aqui na universidade mais
ou menos de 30 a 45 dias, depende do semestre, a gente trabalha a parte mais
tedrica do curso. Ai a gente tem o tempo comunidade, que sdo mais ou menos
de 90 dias, era para ser assim, a gente ir para a comunidade a partir do que a
gente vivenciou no tempo universidade, levar uma integracdo dos
componentes que foram trabalhados, e fazer um trabalho de base. Isso é uma
expectativa! Realidade: a gente volta para o tempo comunidade com varios
trabalhos, passados por cada area especifica, para a gente fazer pesquisa na
comunidade ai cabe, também a nds, alunos, a fazer essa devolutiva, quando a
gente faz a devolutiva para a comunidade a gente ndo tem apoio nem da
universidade e muito menos dos professores porque os professores, as vezes,
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ficam dependendo da universidade para ir para a comunidade fazer o
acompanhamento, ai 0 acompanhamento a gente também muitas vezes nao
tem. (E. ED. DO CAMPO, 2018)

A auséncia sinalizada pela Estudante, no que tange ao acompanhamento das atividades
do tempo comunidade, assim como outros problemas enfrentados pelo curso, ao seu
entendimento, perpassa pela questdo da composi¢cdo do corpo docente, pois “uma parte dos
professores, do quadro dos professores, ndo se enquadram no perfil da Educagéo do Campo e,
muito menos da area de agrarias”. Neste ponto a Estudante faz uma critica a rotatividade no
quadro de professores, ressaltando que boa parte dos (as) professores (as) migram para a
Educacdo do Campo por se aproximarem das discussdes, geralmente nas areas pedagdgicas e
de agrarias. Ao seu entendimento a migracdo destes (as) profissionais € aceitavel, pois dialoga
com a organizacao do curso, entretanto: “ tem professor que nao vai nem para um nem para
outro, muito menos se reconhece como educador de uma licenciatura que ¢ totalmente voltada
para os sujeitos que fazem esta licenciatura, a maioria da LEDOC é de camponeses”. (E. ED.
DO CAMPO, 2018)

Percebe-se que esta fala da Estudante dialoga com as lutas que diversidade de lutas
dos movimentos sociais em defesa de uma educacdo do/no campo. Arroyo (2012), falando
sobre a formacao de educadores do campo, ressalta que é preciso acabar com o protétipo Unico
da formacdo de docente-educador para a educacdo basica®, sobretudo, pela necessidade de
considerar as especificidades dos sujeitos do campo que historicamente tém sido vistos pela
como uma espécie em extingdo, carentes da educacdo escolar urbana que chegam nas escolas

do campo totalmente desvinculada da cultura e dos saberes camponeses.

As consequéncias mais graves sdo a instabilidade desse corpo de professores
urbanos que vao as escolas do campo, e a ndo conformagdo de um corpo de
profissionais identificados e formados para a garantia do direito a educacéo
basica dos povos do campo. Assim, um sistema especifico de escolas do
campo nao se consolida. (ARROYO, 2012, p. 361)

Arroyo (2012) acrescenta que esta visdo genérica do professor tem sido contestada
pelos movimentos do campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria (Pronera)
que buscam superar as desastrosas estas consequéncias para a afirmacao da educacgdo do campo.

Cabe ressaltar que estes “movimentos se afirmam ndo como reivindicadores de mais escolas e

9 Esta demanda, segundo o autor, emergiu ainda na década de 1940, quando na historia do ruralismo pedagdgico
tentou-se estabelecer a formacdo de professores para a especificidade das escolas rurais; entretanto, permaneceu
“a proposta generalista de que todo professor devera estar capacitado para desenvolver os mesmos saberes e
competéncias do ensino fundamental, independentemente da diversidade de coletivos humanos” (ARROYO, p.
361).
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de mais profissionais, mas como sujeitos coletivos de politicas de formagdo de docentes-
educadores”, busca-se, portanto, a defesa de cursos de Pedagogia da Terra e de formagéo de
professores do campo®. (ARROYO, 2012, p. 362)

Em seu depoimento, a Estudante repetiu, por diversas vezes, que o fato de pertencer a
segunda turma, pelo curso ser recente, tem gerado algumas incertezas, o que demonstra uma
preocupacao com o processo formativo, principalmente pelo fato do curso ainda ndo ter sido
reconhecido, pelo atual cenario politico em que estamos vivendo e pela falta de campo para
futura atuacdo:

Eu estou no 7° semestre, comecando a escrever meu TCC e ndo quero
apresentar se meu curso ndo for reconhecido pelo MEC! Entdo, quando a
gente sair daqui, nessa conjuntura politica que a gente esta, a gente vai ser
sucateado, ainda mais, se a gente ndo lutar contra isso. E ai eu falo que ndo é
s6 da Educacdo do campo ndo é de todos os cursos de formacao de professores.
Eu acho que, como se diz, a atual conjuntura politica quer formar técnicos ao
invés de seres criticos [...] As vezes, a gente sente muito inseguranca, a gente
fica meio que pensando: meu Deus! O que eu mais penso é assim... Meu Deus,
eu vou sair daqui da universidade, ndo vou encontrar uma educacao do campo,
eu tenho que construir isso? Como? Me explique ai! Me dé uma férmula! E,
para a gente esta sendo dificil, porque a gente vai sair da universidade, mas
ndo tem uma &rea de atuagdo, concreta, por que a gente precisa construir, as
escolas que estdo postas no campo elas ndo sdo voltadas para a educacéo do
Campo! E, é todo um processo politico, partidario também, para a gente lutar
contra tudo isso, 0 negocio ja esté sendo feio... (E. ED. DO CAMPO, 2018)

Gatti (2000) e Libaneo (2010) convergem que a carreira docente tem se constituido
como uma profissdo pouco atraente, principalmente, pela auséncia da valorizacdo social e das
condigdes inerentes ao exercicio profissional. Ao destacar a sensa¢ao de incerteza, a fala da
Estudante faz recordar as reflexdes empreendidas por Gatti (2013, p. 53) quando ressalta a
necessidade de se considerar que 0Ss contextos sociais contemporaneos exigem o
reconhecimento de que a educagéo, enquanto direito humano e um bem publico, permite que
as pessoas exergam 0s outros direitos humanos.

No entendimento da autora, a apropriacdo do conhecimento tem sido um determinante
das desigualdades sociais e conforme sinalizado pela Estudante, uma de suas preocupagoes
corresponde a forma como o ensino tem sido tratado no ambito das politicas governamentais.
Frente a isto, inferimos que as reflexdes tecidas no capitulo 1l desta monografia, sobretudo, no

que concerne as finalidades da educacdo no imaginario social, sdo de grande relevancia para

9 Qs cursos de Pedagogia da Terra representam um programa especifico das lutas dos movimentos sociais pela
Reforma Agraria. Os cursos de formacéao de professores partem das demandas dos movimentos do campo reunidos
na Conferéncia Nacional realizada em 2004, que deu origem, na Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educagdo (Secadi/MEC), ao Programa de Apoio as
Licenciaturas em Educacdo do Campo (Procampo). (ARROYO, p. 362)
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compreensdo dos avangos e retrocessos pelos quais a educacao brasileira vem se constituindo
em nossa sociedade.
Sobre os possiveis campos de atuacdo o PPC explicita que ao licenciar-se em Educacéo

do Campo os sujeitos estardo aptos para, entre tantas outras possibilidades:

Exercer uma docéncia multidisciplinar na &rea das Ciéncias Agrarias; Criar
estratégias de producdo do conhecimento apropriadas para interferir e mudar
a realidade agraria local, regional e nacional em favor dos povos do campo;
Fazer a gestdo de processos educativos escolares e comunitérios,
considerando a complexidade e diversidade do campo, suas escolas, seus
sujeitos, tempos e espagos (biomas); Fazer a gestdo de processos educativos e
comunitarios, respeitando a complexidade e diversidade do campo,
dialogando e intervindo nos processos de elaboracédo e conducéo das politicas
de desenvolvimento agrario na Bahia e no Brasil, tendo como foco a
Agroecologia, o Associativismo e a Cooperacdo [...] O licenciado em
Educacdo do Campo serd capaz de considerar a diversidade do campo do
ponto de vista das relagcdes de género, sexualidade, geragdo, questdes étnico
raciais e portadores de necessidades especiais. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2013, s/n)

Pela leitura do documento norteador da Licenciatura em Educacdo do Campo entende-
se que o0 (a) estudante ao sair da graduacdo estard munido de um repertorio de informacoes,
competéncias e habilidades, advindos de uma pluralidade de conhecimentos tanto no campo
pratico quanto da teoria. Contudo, 0 que se percebe na fala da Estudante é que, no seu
entendimento, assim como nas outras licenciaturas, existem muitas especificidades no curso
que poderiam ter sido melhores analisadas, contudo o fato do curso ser recente faz com que o
corpo discente se auto considerem como objetos de experimentacdo. Dentre os elementos
citados pela Estudante destacam-se a questdo da formacdo politica, as dificuldades com os
estagios, o trabalho com a ludicidade, uma vez que no seu entendimento “para ser professor

tem que ser criativo”, e a auséncia de projetos de extensao:

[...] trabalhar mais a formacé&o politica, pra que a gente ndo se torne um mero
reprodutor do que a gente ta tendo na universidade porque se a gente for
reproduzir o que ta posto ai a gente acaba se perdendo [...]Jquando a gente sai
daqui pra fazer os estagios, a gente ndo encontra componentes da area
especifica de agrérias, porque sdo voltados para a educacgao que esta no campo
e a educacdo que esta no campo ¢é articulada, estd juntada, com a educacgdo
urbana [...] a gente tenta encaixar porque a gente também ndo pode mudar do
dia pra noite, em um curto periodo de estagio. E muito dificil porque a gente
ndo parte da nossa realidade, os estagios deveriam ser voltados pra isso, numa
escola de familia agricola ou qualquer outro espago, mas que tivesse e
trabalhasse com as questdes trabalhadas no curso [...] Pra ser professor tem
que ser pesquisador, e ai eu acho que falta mais projeto de extenséo dentro da
universidade e ai ndo € s6 pra educacdo do campo, é pra o CFP inteiro, porque
0s projetos de extensdo faz com que a gente fique pesquisando mais e o
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professor ele necessita, & necessario pra ele ser professor ele ser pesquisador.
(E. ED. DO. CAMPO, 2018)

Ressalta-se que as criticas da Estudante ndo se limitam a apontar as lacunas percebidas
no seu campo de formacgdo, mas sim como sugestdes para melhoria do curso e da formacéo
docente, de modo geral. Diante das justificativas apresentadas, as propostas da Estudante sdo
de grande relevancia, sobretudo se analisadas a luz das reflexdes de Freire (2016) de que ensinar
exige o reconhecimento de que a educacdo € ideoldgica e, por isso mesmo, exige pesquisa,
criticidade e tomada de decisfes. Assim, compreende-se que na auséncia do reconhecimento
especificidades o ensino acaba sendo visto “como uma ocupagao secundaria ou periférica em
relagdo ao trabalho material e produtivo” e, por conseguinte, “A docéncia e seus agentes ficam
nisso subordinados a esfera da producdo, por que sua missdo primeira € preparar os filhos dos
trabalhadores para o mercado de trabalho” (TARDIF E LESSARD, 2009, p. 17)

Na visdo do Estudante de Letras/Libras a formacdo tem sido concentrada muito mais
no campo teorico do que da formacdo efetiva para a docéncia, sobretudo se consideramos o
tripé de sustentagdo das IES: ensino-pesquisa-extensdo. De acordo com seus apontamentos: “A
universidade, ela trabalha com ensino, pesquisa e extensdo, entdo, o curso de Letras, fica
praticamente um curso de ensino, a pesquisa em alguns trabalhos e TCC, e a extensdo Deus

livre! ”. Vejamos a declaracdo:

Ou vocé entra em um projeto de extensdo e vai conhecer uma sala de aula, ou
vai conhecer outros ambitos, ou entdo vocé vai, vocé assim que chegar na sala
de aula e ver um aluno arrastando uma cadeira vocé nunca mais vai querer
pisar em uma sala de aula, entdo acho que o que falta mesmo para potencializar
0 aprendizado do aluno de Letras seria isso, trabalhar mais com a prética,
enguanto vejo outros cursos trabalhando em sala de aula, fazendo atividades
préticas o curso de Letras ndo tem isso. N&o sei se pela estrutura do curso, em
exigir mais teoria, ndo sei, mas acho que falta esse teor, um pouco mais
extensionista. (E. LETRAS/LIBRAS, 2018)

Gatti (2000) chama a atencdo para a forma como a relacdo teoria e préatica tem sido
colocada nos cursos de licenciatura, “E notério que predomina entre nos a concepgio de que é
preciso primeiro dar ao aluno, no nosso caso ao futuro professor, a teoria, e depois, entéo, dar
a ele uma instrumentalizag@o para aplicar o que aprendeu”. A autora aponta um grande desafio
advindo desta concepcédo que € a criacdo de um quadro curricular simplorio pelo qual espera-
se que o aluno, a partir dos métodos discutidos, consiga estabelecer as relagdes necessarias e
delas absorver as praticas de ensino. Em um estudo mais recente, em que versou sobre as
questBes inerentes ao papel dos professores face as demandas socioculturais, a autora inferiu a

seguinte reflexao:
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Se faz necessario mudar a concepgdo vigente sobre “pratica” e “teoria”.
Prética educacional é pratica social com significado e ndo pode ser tomada
como simples receita, ou confundida com tecnicismos modeladores. E
necessario transcender o senso comum reificado, superar os sentidos usuais
atribuidos as praticas pedagogicas condenadas por muitos sem defesa (e
muitas vezes sem argumentos). Pratica pedagdgica, por ser pedagdgica, é acdo
politica, de cidadania, comportando formas de acdo guiadas por seus
fundamentos, sejam filosoficos, sejam cientificos. Implica fazer pensando e
pensar fazendo, implica saber fazer e porque fazer, ou seja, implica uma
praxiologia. (GATTI, 2013, p.55)

Ressalta-se que a critica do Estudante em relacdo a abrangéncia do campo teorico
perpassa pela necessidade de ampliacao das atividades voltadas para os eixos da pesquisa e da
extensdo. Ao seu entendimento, & medida que a formagéo fica concentrada apenas no campo
do ensino cria-se uma lacuna cujos reflexos serdo sentidos futuramente no exercicio da
profissdo. Assim como boa parte dos (as) entrevistados (as), a fala do Estudante de
Letras/Libras, também demonstrou insatisfacdo em relacdo aos estagios. De acordo com seu
depoimento, o curso possui trés tipos de estagios, em diferentes modalidades, e periodo
destinado para a realizacdo das atividades acaba sendo insuficiente:

N&o é o suficiente porque quem ndo tem experiéncia em sala de aula, chega
assustado e quando vai pegar o ritmo da sala de aula ja tem que entregar todas
as notas e terminar o estagio entdo, ndo é suficiente. E as outras duas
modalidades ja vdo ser em espacos nao escolar, que é o estagio em Libras e
estagio em comunidades, entdo é muito pouco a experiéncia que a gente tem
em sala de aula. S6 mesmo os projetos que trabalham com a sala de aula como
o PIBID, que ndo tem mais, que era o que possibilitava alguns alunos estar na
sala de aula antes do estigio, mas o0 estagio em si s6 ndo é suficiente [...] o
estagio no curso de Letras é 6° e 7° semestre, entdo quando vocé ja ta no final
do curso, terminado a graduacgdo, ai vocé vai pra sala de aula e vocé toma
aquele susto: ah vou ter que terminar porque perdi esse tempo todo aqui...
entdo se tivesse desde 0s primeiros semestres, o trabalho de os alunos estarem
nas salas de aula, se familiarizando com o ambiente escolar eu creio que seria
mais proveitoso por se tratar de uma licenciatura (E. LETRAS/LIBRAS,
2018)

Compreendendo esta etapa como parte crucial na formagdo dos (as) estudantes dos
cursos de Graduacdo da UFRB, conforme estabelecido no Regulamento de Ensino de
Graduagdo da UFRB (2018, p. 14), na secao II, que o estagio ¢ “um ato educativo
supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa o aprendizado de competéncias
proprias da atividade profissional e a contextualizagio curricular”, as ponderagdes do Estudante
sdo relevantes, no sentido de fomentar a ampliacdo dos debates, sobretudo se consideramos 0s
argumentos de Pimenta e Lima (2005/2006) de que o estagio, embora ndo seja, uma preparacao
completa para a docéncia magisteério, possibilita que, nesse espago, professores, alunos e

comunidade escolar e universidade trabalhem questdes basicas de alicerce e, por esta relacéo,
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contribuir para constru¢do do sentido da profissdo, do que é e como ser professor na escola
concreta.

Conforme aponta Freire (1997), o trabalho do professor consiste na mediacdo de uma
educacdo para o desenvolvimento social, politico, cultural, que conceda um espaco de
emancipacdo, ultrapassando a dimenséo educacional como mera transmissora de conteddos, um
trabalho que ndo se limite a transferir conhecimentos, mas, sobretudo, que permita a construgéo
do conhecimento e a convic¢do de que a mudanca é possivel, sendo, portanto, uma relacdo
dindmica. Sobre a construcdo do sentido da profissdo, Imbernén (2006) afirma que ao transitar
pelos sistemas de ensino os cidaddos tendem a assumir uma determinada visao de educagao,
por isso € importante que este processo seja atravessado por experiéncias interdisciplinares que
permitam que os (as) futuros (as) professores (as) possam incorporar conhecimentos e
procedimentos das diversas disciplinas uma vez que os modelos com 0s quais estes sujeitos
aprendem podem ser tomados como exercicio de sua profisséo.

Nesse sentido, é fundamental que a formacéo seja direcionada para o desenvolvimento
e consolidacdo de um pensamento educativo onde as praticas institucionais sejam
transformadas como aprendizagens praticas ao invés de ser um mecanismo para assumir
determinada cultura de trabalho como acontece na maioria das vezes (IMBERNON, 2006).
Diante desta reflex&o, no intuito de alcancar o objetivo geral da pesquisa, analisar o percurso
académico de estudantes de diferentes cursos de Licenciaturas do CFP/UFRB para
compreender como a interlocucdo dos diferentes saberes e campos do conhecimento sao
trabalhados em seus respectivos cursos e quais as implicacdes desta interacdo na trajetdria
académica para a formacdo docente, na visao dos (as) estudantes, o topico a seguir, de acordo
com o bloco 04 do roteiro de entrevista, traz o posicionamento dos (as) Estudantes entrevistados
(as) a respeito da convivéncia e o trato dos (as) estudantes das diferentes areas do conhecimento

na referida Instituicdo de Ensino Superior, onde se passa boa parte do processo de formagéo.

4.5. Sobre as relagdes estabelecidas entre 0s cursos

Conforme introduzido no topico anterior, compreendendo a Educacdo como fomento
que permite a emancipacdo do homem tal como uma ac¢éo socializadora cujas orientagdes sejam
capazes de envolver e transformar a sociedade (FREIRE, 1997), é importante conhecer como
as relages entre os estudantes das diferentes licenciaturas tém sido estabelecidas nas IES, pois

a forma como as vivéncias e 0s saberes sdo construidos nesses espagos implicam diretamente
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na forma como as atribuicdes e funcBes destinadas serdo desenvolvidas no exercicio da
profissdo frente aos desafios apontados para a educacdo contemporanea, considerando que a
nova era requer um profissional da educacéo diferente (IMBERNON 2006).

Colocados (as) diante da questdo: “na sua opinido, como se ddo as relagdes entre os
(as) estudantes das diferentes licenciaturas no CFP/UFRB? ” Os sujeitos participantes

responderam de diferentes maneiras, vejamos a fala da Estudante de Pedagogia:

E também um desafio falar sobre isso, porque eu acho que essas relagdes ela
sd0 muito é inchéveis. Porque eu digo isso? Vou dizer o lugar de quem
participou do diretorio académico por um ano e meio. Claro que existe as
conversas de corredores as animosidades e aquele burburinho que a gente sabe
guem tem, a gente sente nos olhares, a gente fica sabendo de comentarios nos
espacos dos colegas sobre curso de Pedagogia, por exemplo, mas penso,
também, que isso é aprendido dentro do CFP! Os colegas de outros cursos
aprendem e aprendem muito rapido isso ai. (E. PEDAGOGIA, 2018)

A Estudante justificou que, no seu entendimento, este “aprender” ¢ resultado de pulsos
historicamente construidos, principalmente nos cursos de exatas, onde iniciou sua vida
académica, nos quais os professores possuem a concepcao de que a formacdo exige mais do
estudante e, por isso, “ndo ¢ qualquer estudante que pode fazer, tem que ser um estudante
inteligente, estudantes que tenham certas habilidades, alguns dons...”. Para ela, existe um
preconceito estabelecido e que é rapidamente aprendido pelos estudantes na medida em que se
apropriam de determinados conhecimentos e, principalmente, do discurso dos professores: “ele
é convencido de que seu curso é o melhor, de que ele é o que estuda mais do que o outro da
pedagogia, por exemplo, porque ele precisa de oito horas de estudo para fazer uma prova
enquanto pedagogia é s ler texto e fazer roda de conversa, € por ai”. (E. PEDAGOGIA, 2018)

Os Estudantes de Fisica e Letras/Libras falaram sobre a interacdo com colegas de
outras licenciaturas no sentido da convivéncia do dia-a-dia e da militdncia académica. Para 0
Estudante de Fisica também existe um preconceito com sua area de formagéo: “No caso, logo
quando eu entrei ndo tinha muita, porque diziam que o povo de Fisica, geralmente, era um povo
mais fechado, que ndo estd nem ai para nada, que quando tem 0s movimentos ndo participam,
que s6 vivem no seu mudinho, etc.”. Quanto ao Estudante de Letras/Libras, ele afirmou que
desde quando ingressou no CFP ja ouvia que seu curso possuia um perfil elitizado e que, de
certa forma: ““€¢ um curso que ele em si, ele ndo... digamos assim, ele ndo se mistura”.

Segundo o relato do Estudante de Fisica, o corpo discente tem trabalhado para romper
com a falta de didlogo entre as licenciaturas: “a gente esta tentando quebrar um pouco isso,
estamos participando das assembleias, de algumas reunibes, e quando recebemos alguma

informagdo repassamos para os colegas que ndo participam”. Cabe ressaltar que o Estudante
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entrevistado € membro do Centro Académico de Fisica (CAF), seu posicionamento deixa
evidente que ocupar estes espacos de representacdo contribuem para o fortalecimento das
relagdes estabelecidas tanto no ambito da formagao académica quanto pessoal: “€ uma coisa
interna que estamos precisando melhorar, tentando aos poucos, porque a gente marca
assembleia, reunido, do curso e sdo poucas pessoas que vao, a gente fica brigando sempre
porque a gente vé que é importante participar, pra dialogar com os outros...” (E. FISICA, 2018)

Esta contribuicdo torna-se ainda mais evidente pela fala do Estudante de Letras/Libras
ao colocar que a falta de diadlogo é um grande problema e que os reflexos dessa individualidade
acabam comprometendo a propria organizacao interna dos (as) estudantes: “o curso de Letras
ndo se organiza por conta de brigas de ego, entdo quando tem que tomar alguma deciséo junto
com 0s outros cursos é muito complicado porque se o curso em si ele ndao é organizado, como
é que ele vai se unir para trabalhar com outros cursos? ”

A questdo do preconceito também apareceu no depoimento da Estudante de Ed. do

Campo que, inclusive, considerou a pergunta um tanto quanto polémica:

Olha, a relacdo do curso com 0s outros cursos, agora estd sendo mais
amigavel, mas antes ndo era! Porque a gente era tomada como a pedagogia da
roca, ja fomos tomados como vermes, vindo de colegas dos outros cursos! E,
eu vejo que até hoje os outros cursos olham pra Educacdo do Campo, para 0s
licenciandos em Educacdo do Campo, como se nés ndo tivéssemos a
capacidade, ou tipo, a inteligéncia ou conhecimento de estar nesse espaco, tem
gente que olha pra a gente com pena, eu ndo acho que tenha uma boa relagcdo
com 0s outros cursos [...] E tanto que quando tem eventos mesmo aqui na
universidade, eu acho que de um curso por outro é bem dificil ajustar as areas
de humanas com as areas especificas, imagina pra a gente que é educagéo do
campo, que foi tomada como pedagogia da roca? (E. ED. DO CAMPO)

O depoimento da Estudante verifica-se a necessidade e a importancia de adentrar no
campo histdrico, conforme realizado nos capitulos Il e Ill, para compreensdo de como 0s
resquicios da sistematizacdo da educacéo escolar brasileira, da concessao e negacdo do acesso
a educacdo escolar a partir da divisdo das classes sociais, seja no carater politico ou
metodoldgico, ainda hoje, exercem grande influéncia sob o modelo educacional ao qual estamos
submetidos (as).

Quando a Estudante destaca 0 menosprezo sentido pela forma como estudantes de
outros cursos olham para os (as) estudantes da LEDOC, percebe-se que € necessario
problematizar o lugar que a escola tem ocupado na organizagao social e que essa discussao deve
ser expandida para todos os cursos de formacdo de professores, principalmente no caso do
CFP/UFRB, pois trata-se de um Centro académico localizado no interior do Recdncavo da

Bahia, em uma cidade que tem um historico e uma rotina predominantemente rural, e que tem
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por missdo preparar 0s sujeitos para a docéncia, independente da &rea do conhecimento.
Estabelecer estes didlogos, inclusive, é uma forma de atender as orientacGes do Plano de
Desenvolvimento Institucional da UFRB quando ressalta que ao discutir o processo de
interiorizacdo da universidade é necessario compreender que este processo representa a chegada
de pessoas de categorias historicamente alijadas da educacdo universitaria.

De acordo com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), a UFRB “entende a educagao
como producao social e politica que se realiza no espaco de relagdes humanas contextualizadas”
(p. 18), portanto, € necessario que as propostas pedagégicas dos cursos da UFRB sejam
construidas na “compreensao de que o curriculo é um caminho que comporta intercorréncias,
mudancas, interrogacdes e que ndo se materializa exclusivamente no formato de atividades

pedagogicas e em sala de aula”. Com efeito,

O curriculo deve respirar 0 mundo da vida, das relacBes, das trocas que
ocorrem, as vezes de forma invisivel e ndo necessariamente planejada. Mas o
projeto-curriculo ndo pode se ater ao caminho que leva a um perfil
profissiogréfico especifico, mais que isso, resultando da convivéncia espaco-
temporal entre estudantes, professores e servidores técnico-administrativos
ele se destina a formacéo geral do estudante, pensado aqui como sujeito e
agente de seu percurso. (PDI-UFRB, 2015-2019, p. 20)

Apos anélise dos depoimentos dos (as) Estudantes, sobre as relag@es interpessoais, e
dos intentos da UFRB, conforme apresentados no PPI, os colaboradores (as) da pesquisa foram
questionados (as) sobre a forma como a interlocucao entre os diferentes saberes e campos do
conhecimento séo trabalhados em seus respectivos cursos. Analisando os documentos que
orientam a organizacao das licenciaturas em Pedagogia, Quimica, Fisica, Letras/Libras, e Ed.
do Campo, constatamos que a interdisciplinaridade aparece como possibilidade de potencializar
a formacao docente, mas que as disciplinas aparecem sistematizadas de acordo com 0s campos
do conhecimento e dos saberes especificos de cada area.

Diante da amplitude conceitual do termo interdisciplinaridade, nosso objetivo ndo
consiste na analise minuciosa de como ele tem sido abordado do ponto de vista tedrico nas
licenciaturas investigadas, pois entendemos que esta problematica envolve questdes
epistemoldgicas cuja analise precisa ser bastante cautelosa. Assim, buscamos, meramente,
responder a seguinte questdo: “como a interlocucdo entre os diferentes saberes e campos do
conhecimento séo trabalhados nos cursos de licenciatura do CFP/UFRB? Dito isto, passemos,
entdo, a analisar as falas dos (as) colaboradores (as).

De acordo com o Estudante de Fisica esta interacdo e percebida, principalmente, nas
disciplinas de Instrumentacdo, Metodologia, Estagio e, também, na elaboracdo de projetos.
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Conforme relatado, os professores do curso de Fisica além de trabalhar com esta interlocucéo
buscam incentivar o corpo discente para que incorporem isso a suas praticas: “Os professores
trabalham muito isso, no estagio 111, o professor deu um assunto, que foi saneamento basico, e
dividiu entre &reas ai pediu para a gente contextualizar a fisica nisso ai”. (E. FISICA, 2018)

Na fala da Estudante de Quimica, a interlocugdo entre as areas do conhecimento
aparece tanto nas disciplinas especificas quanto pedagdgicas. Como exemplo a Estudante citou
a possibilidade de estudar a Quimica ambiental fazendo uma ligagdo com outras disciplinas,
relacionando umas com as outras: “quando vocé trabalha com quimica ambiental ai vai ter os
impactos do solo, o impacto social, politico, econdmico, entdo, assim, a interdisciplinaridade
seria vocé conseguir fazer o link entre diversas disciplinas e conteudos”.

A Estudante de Educacdo do Campo por sua vez afirmou que no seu ponto de vista
essa questao deveria ser mais trabalhada no curso, pois ndo existe uma contextualizacdo do que
seja a interdisciplinaridade e de como coloca-la em pratica: “a gente ver que cada componente,
cada area trabalha a sua area especifica, ndo tenta fazer que um se encaixe ou um se englobe
com o outro”. (E. ED. DO CAMPO, 2018)

Segundo o depoimento do Estudante de Letras/Libras sua area de formacao também
deixa a desejar quando se fala de interlocugdo. Neste ponto o Estudante retomou sua critica
inicial sobre a concentracao das discussdes especificas:

O que acaba acontecendo no curso de Letras € que acaba tendo muitas
discussoes especificas, como linguistica, literatura, Libras... entdo Libras vai
falar apenas de assuntos sobre Libras, a literatura que poderia ser algo mais...
mais aberto, por ser, pela literatura falar de tudo, acaba sendo falada apenas
de cénones literarios, entdo apenas de um modelo. Na linguistica também,
entdo ndo ha essa relagdo de trabalhar com outras areas do conhecimento,
apesar de a linguistica surgir da literatura, mas ndo se discute a relagdo, entdo
acaba tendo uma visédo, até mesmo de conteildos do proprio curso distintos.
(E. LETRAS/LIBRAS)

A Estudante de Pedagogia fez uma andlise mais geral da forma como essa interlocucéo
tem sido percebida. De inicio, a Estudante falou que este dialogo precisa ser mais exercitado
no CFP/UFRB, tanto pelos professores quanto pelos alunos, pois este debate acaba sendo muito

pontual, por inciativas de alguns professores que tentam promover a interdisciplinaridade.

Falando do curso de Pedagogia, a gente precisa trabalhar muito para que isso
aconteca. Eu ndo saberia dizer, exatamente, com relacdo ao CFP, aos outros
cursos, mas penso também que o que acontece no CFP reflete, de algum modo,
0s respectivos cursos de licenciatura. Os cursos, eles, raramente se
comunicam, eles dialogam pedagogicamente. O que temos é, de maneira bem
pontual, a iniciativa de alguns professores em promover a
interdisciplinaridade, promover esse dialogo entre outras areas de
conhecimento. No nosso curso de Pedagogia ndo é diferente!l Ha
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possibilidades sim, de promover a interdisciplinaridade, porque nés, quando
estamos estudando as disciplinas, percebemos estas possibilidades, alguns
conteldos sdo complementares, mas professores, infelizmente,
pedagogicamente ainda estdo numa condigdo, extremamente, disciplinar
continuam cada um na sua caixinha dando suas aulas, dando seus conteddos,
de respectivas disciplinas. (E. PEDAGOGIA, 2018)

Pelo depoimento da Estudante inferimos que esta discussdo é algo que precisa avangar
coletivamente na proposta pedagdgica do curso e do préprio CFP, porém, se considerarmos que
essa compreensao parte de iniciativas pontuais, de uma pequena parcela do corpo discente,

notaremos que a possibilidade de romper com o protétipo disciplinar acaba sendo fragilizada.
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ALGUMAS CONSIDERACOES: Reflexdes que n&o se findam

A partir da analise dos dados, este capitulo retne provocac@es que ndo sdo definitivas,
mas que acreditamos ser pertinentes para fomentar novos debates e outras investigacdes acerca
da formacdo docente no Centro de Formacdo de Professores da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia.

Como indicado no inicio, o objetivo desta pesquisa foi analisar o percurso académico
de estudantes de diferentes cursos de Licenciaturas do CFP/UFRB a fim de compreender como
a interlocugdo dos diferentes saberes e campos do conhecimento sdo trabalhados em seus
respectivos cursos e quais as implicacBes desta interacdo na trajetoria académica para a
formacéo docente, na viséo dos (as) estudantes.

O estudo desenvolveu-se a sombra da abordagem qualitativa do tipo exploratoria a
partir da pesquisa de campo, no intuito de responder as seguintes indaga¢des: “como a
interlocucéo entre os diferentes saberes e campos do conhecimento séo trabalhados nos cursos
de licenciatura do CFP/UFRB? ” E, “quais as implicagdes desta interacdo na trajetoria
académica dos (as) licenciandos (as) para a formagao docente? ”.

Diante de todos os relatos, reflexdes e debates apresentados, priorizamos destacar
alguns pontos que, ao nosso entendimento, sdo fundamentais para repensar a formacao inicial
no ambito do CFP/UFRB, sobretudo, por considerar que os reflexos desta formagdo seréo
sentidos na educacéo para as classes populares que, conforme apresentado nos capitulos 11 e 111,
possui uma trajetoria marcada pela negacdo deste direito que, inclusive, se deu no bojo de
conflitos, tensdes e contradices.

Verificamos que o processo de expansdo e interiorizagdo das universidades tem
possibilitado o adentro de jovens interioranos (as), filhos das classes populares, neste segmento
educacional que até pouco tempo destinava-se, exclusivamente, a elite. Considerando esta
trajetdria, inferimos que os cursos de Licenciaturas do CFP/UFRB possuem grande potencial
para avancar no indice de qualidade, contudo, existem questdes subjacentes que merecem maior
atencao, vejamos.

Apesar de ser um Centro de Formacao de Professores, as posturas adotas pelos (as)
Estudantes mostram que ndo existe um entendimento comum, uma compreensdo, da missdo
institucional do CFP/UFRB que é a formacéo para a docéncia: portanto, é preciso ampliar o
debate acerca do profissional que se deseja formar, pois nem todos (as) estudantes tem acesso
aos documentos norteadores das Licenciaturas, bem como o préprio Regulamento de Ensino de

Graduacdo da UFRB, o que acaba fragmentando o processo formativo.
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Constatamos a necessidade de superar a fragilidade teérica que, em alguns cursos é
mais visivel que em outros, e de ultrapassar a dicotomia na relagdo “pratica e teoria”: ou seja,
superar 0 pensamento de que esta relacdo comporta duas coisas distintas que acontecem de
forma dissociada uma da outra. Outro ponto comprovado foi a necessidade de ampliar a relacdo
da universidade com a comunidade externa, de modo que este espaco ndo seja compreendido
no imaginario social, apenas, como possibilidade para ascensdo financeira dos sujeitos,
principalmente, das finalidades dos cursos de licenciatura, do papel primordial da figura do
professor para formacgédo de tantas outras profissdes, pois na auséncia deste entendimento o
cerne deste processo acaba sendo negligenciado.

Em suma, todas essas condi¢Oes e contradicbes apontam para a necessidade de
aprofundar a investigacdo acerca da convivéncia e o trato dos (as) estudantes das diferentes
areas do conhecimento, da auséncia de dialogo entre os cursos de licenciatura, entre outras
questdes sinalizadas ao longo do trabalho e que permeiam a formacao inicial dos estudantes de
licenciatura do CFP/UFRB, uma vez que as motivacOes, percepcdes e atitudes estabelecidas e
construidas neste espaco estdo diretamente relacionadas com a constituicdo profissional destes
sujeitos.

Assim, esperamos que este trabalho, alcancando a qualidade e profundidade
necessaria, possa impulsionar novas produgdes, além de fomentar o debate sobre as
contribuicGes dos diferentes saberes e areas do conhecimento na formacéo dos (as) estudantes
de licenciatura do CFP/UFRB, bem como contribuir na reflexao destes (as) estudantes acerca
do tipo de professor (a) que se € e que se pode ser frente aos limites e possibilidades da
sociedade contemporanea, sem perder de vista que o contexto educacional brasileiro possui
uma extensa trajetoria que precisa ser reconhecida, sobretudo no que se refere as lutas pela

democratizacdo do acesso para todos os seguimentos da sociedade.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Roteiro de entrevista semiestruturada

A presente entrevista tem por finalidade levantar dados para o desenvolvimento da
pesquisa intitulada: “ A formacgdo docente sob os olhares atentos dos (as) estudantes de
licenciatura do cfp/ufrb” de minha responsabilidade, Manuela da Silva Oliveira, graduanda do
Curso de Licenciatura em Pedagogia (CFP/UFRB), e da Profa Orientadora Dra Gilsélia Freitas
(CFP/UFRB), tendo como objetivo geral: analisar o percurso académico de estudantes de
diferentes cursos de Licenciaturas do Centro de Formacdo de Professores (CFP), da
Universidade Federal do Recdoncavo da Bahia (UFRB), a fim de compreender como a
interlocucdo dos diferentes saberes e campos do conhecimento sdo trabalhados em seus
respectivos cursos e quais as implicacGes desta interacdo na trajetoria académica para a

formacéo docente, na visdo dos (as) estudantes.

BLOCO 01 - Identificacdo do (a) entrevistado (a).

(Idade, Género, Cor, Curso, Semestre, Cidade natal, Cidade atual)

BLOCO 02 - Trajetdria escolar — Educacao basica

Em qual modalidade de ensino cursou a educagéo béasica?

Teve alguma dificuldade durante este percurso? (Acesso e aprendizagem)

Qual o intervalo entre a conclusdo do ensino médio e 0 ingresso no ensino superior?
Quais as motivagdes para ingressar no ensino superior?

Forma de ingresso.

Por que fazer um curso na modalidade de Licenciatura?

Por que escolheu o respectivo curso?

Porque no CFP?

N O LWNE
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BLOCO 03 - Sobre a Formacéo docente

1. Na sua visdo quais os elementos fundamentais para uma formacdo docente de
qualidade?

2. Como considera a formagdo docente na sua area de estudo?

3. Quais os principais desafios/limitacdes encontrados no seu cotidiano na sua area de
formagao?

4. Possui alguma experiéncia ou atua como professor (a)?

5. O que representa ser estudante de graduacdo, ser professor (a), no contexto atual da

nossa sociedade?

Bloco 04 — Relag&o com 0s outros cursos

1. Quais as relagOes estabelecidas entre seu curso e as demais licenciaturas do CFP?
(Existe alguma integracdo? Se ndo existir, por que vocé acha que nao existe?

2. Como vocé considera as relagfes estabelecidas entre os (as) estudantes das demais
licenciaturas do CFP?

3. Quais saberes e praticas pedagdgicas vem sendo construidos no ambito de sua formacéo
para o exercicio da profissdo docente?

4. Como a interdisciplinaridade é trabalhada em seu curso?

5. Estando na reta final do curso, vocé se considera apto (a) para exercer a profisséo
docente nas diferentes etapas do ensino basico ou apenas na sua area de profissao? (justifique)
6. Quais medidas poderiam ser adotadas para potencializar a qualidade das licenciaturas

no CFP?
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APENDICE B — Questionario: nivel de conhecimento acerca do Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC)

1 — Curso:

2 - Semestre:

3 - Vocé conhece o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC)?
() Sim

() Sim e ja estudei

() Sei da existéncia, mas nunca li.

( ) Néo

4- Se sua resposta foi sim, como ficou sabendo da existéncia do PPC?
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